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Vorwort

Mit dem vorliegenden Forschungsbericht liegt
der erste Band zur Indikatorenentwicklung und
zu empirischen Analysen im Rahmen des Moni-
torings zum Gesetz zur Weiterentwicklung der
Qualität und zur Teilhabe in der Kindertagesbe-
treuung (KiQuTG) vor. Die entlang derHandlungs-
felder des Gesetzes erarbeiteten Indikatoren bil-
den die Ausgangslage vor Einführung bzw. zum
Zeitpunkt der Einführung des Gesetzes ab und
liefern damit die Basis für die künftige jährliche
Berichterstattung.
Der Bericht stellt ein gemeinsames Produkt

aus dem Forschungsverbund Deutsches Jugend-
institut und Technische Universität Dortmund
dar, der im Rahmen von zwei Projekten die
Monitoringstelle zum KiQuTG bildet. Der Auf-
gabenschwerpunkt im Projekt „Weiterentwick-
lung der amtlichen Daten zur Kindertagesbe-
treuung als Quelle der systematischen Beobach-
tung von Qualitätsverbesserungen in der Frü-
hen Bildung (K-IDA)“ an der TU Dortmund liegt
bei der Auswertung und Bearbeitung der amtli-
chen Daten, insbesondere der amtlichen Kinder-
und Jugendhilfestatistik. Das Projekt „Entwick-
lung eines indikatorengestützten multiperspekti-
vischen Beobachtungsinstrumentes für die Qua-
litätsentwicklung in der Kindertagesbetreuung
(ERiK)“ am Deutschen Jugendinstitut e. V. ist zu-
ständig für die Konzeption, Durchführung und
Auswertung von insgesamt sieben Befragungs-
strängen; Leitungen von Kindertageseinrichtun-
gen, pädagogisches Personal, Kindertagespflege-
personen, Träger von Kindertageseinrichtungen
und Jugendämter sowie Kinder und Eltern.Wenn-
gleich der Titel das ERiK-Akronym trägt, so wird
der vorliegende Forschungsbericht von beiden
Projekten in gemeinsamer Verantwortung erar-
beitet.

Zahlreiche Kolleginnen und Kollegen am Deut-
schen Jugendinstitut e. V. haben die Herausgebe-
rinnen und Herausgeber sowie die Autorinnen
und Autoren der einzelnen Kapitel durch ihre kri-

tische Beratung und ihre Expertise bei der Erar-
beitung unterstützt. Dank gilt dabei insbesondere
Karin Beher, Dr. Katja Flämig, Prof. Dr. Kirsten
Fuchs-Rechlin, Mariana Grgic, Katharina Groth,
Dr. Alexandra Langmeyer-Tornier, Hilke Lipow-
ski, Liane Pluto, Nicole Spiekermann und Claudia
Ullrich-Runge, die sich mit ihrer Expertise einge-
bracht haben.

Das Monitoringvorhaben ist zudem Bestandteil
eines wichtigen diskursiven Prozesses zur Wei-
terentwicklung von Qualität im System der früh-
kindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung.
Deshalb profitiert die Publikation von den viel-
fältigen Diskussionen mit den Kolleginnen und
Kollegen aus dem Referat 513 des Bundesministe-
riums für Familie, Senioren, Frauen und Jugend
(BMFSF), aus den Ministerien der Länder sowie
dem Expertengremium. Der Austausch mit den
verschiedenen Gremien und Akteuren hat wich-
tige fachliche Impulse für die Berichtslegung ge-
geben.
Prof. Dr. Günther Roßbach danken wir für

die Begutachtung und kritische Würdigung des
durchaus umfassenden Berichtes.
Die Finalisierung des Berichtes hat neben

der fachlichen Begleitung die ganz praktische
Unterstützung vieler helfender Hände benötigt.
Daher gilt unserer besonderer Dank Phoebe
Bostan-Engel, Nina Kuljian und Gitta Metzger
für die wichtige organisatorische Unterstützung,
Susanne John für das sorgsame Lektorat, Marei
Peischl für den technischen Support sowie unse-
ren studentischen Hilfskräften im Team, insbe-
sondere Felix Eggers.

München im Juli 2021 Nicole Klinkhammer
Bernhard Kalicki
Susanne Kuger

Christiane Meiner-Teubner
Birgit Riedel

Diana Schacht
Thomas Rauschenbach
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Zusammenfassung
Nicole Klinkhammer

Der vorliegende ERiK-Forschungsbericht bil-
det den Startpunkt für eine Veröffentlichungs-
reihe über die Grundlagen, Analysen und Er-
gebnisse des Monitorings zum Gesetz zur Wei-
terentwicklung der Qualität und zur Verbesse-
rung der Teilhabe in Tageseinrichtungen und
in der Kindertagespflege (KiTa-Qualitäts- und
-Teilhabeverbesserungsgesetz, KiQuTG). Inhalt
des Monitorings ist die Beobachtung der Entwick-
lung vonRahmenbedingungen imSystemderKin-
dertagesbetreuung mittels ausgewählter Indika-
toren, die Aussagen über die Qualität dieses Sys-
tems zulassen. Diese Indikatoren wurden entlang
der zehn Handlungsfelder des Gesetzes sowie der
Maßnahmen zur Gebührenentlastung von Eltern
entwickelt (§ 2 Satz 2 KiQuTG). Der vorliegende
Bericht bildete die empirische Grundlage für den
ersten Monitoringbericht des Bundesministeri-
ums für Familie, Senioren, Frauen und Jugend
(BMFSFJ), der erstmals am 18. Dezember 2020
unter dem Titel „Gute-KiTa-Bericht 2020“ veröf-
fentlicht wurde.

Nebender umfassendenAufarbeitungundAna-
lyse empirischer Daten, die zu den Handlungsfel-
dern vorliegen, bildet die Erarbeitung der kon-
zeptionellen, theoretischen sowie methodisch-
methodologischen Grundlagen des Monitorings
einen wesentlichen Bestandteil des Forschungs-
berichtes. Dies umfasst zumeinendie fachwissen-
schaftliche Einordnung und konzeptionelle Ent-
wicklung der Indikatoren für dasMonitoring. Das
auf Basis des Zwischenberichtes „Frühe Bildung
weiterentwickeln und finanziell sichern“ erstellte
erste Set an Indikatoren für das länderübergrei-
fende und länderspezifischeMonitoring wird wei-
terentwickelt und auf Basis der herausgearbeite-
ten fachwissenschaftlichen Befunde theoretisch
fundiert.
Über die Fundierung der Indikatoren hin-

aus wird zum anderen eine konzeptionelle
Heuristik entwickelt, die eine Verortung der
zu berichtenden Indikatoren im Kontext eines

mehrebenen- und multiperspektivischen Moni-
toringansatzes ermöglicht und Qualitätsentwick-
lungen auf den verschiedenen Ebenen des früh-
kindlichen Bildungs-, Betreuungs- und Erzie-
hungssystems (FBBE) beschreibbar macht. Dazu
werden zwei aufeinander aufbauende Konzepte
aus der Qualitäts- und Steuerungsforschung her-
angezogen und neu modelliert, um das komplexe
Zusammenwirken der Akteure und der verschie-
denen Systemebenen analytisch berücksichtigen
zu können. Dabei soll der Blick nicht allein auf
die Rahmenbedingungen gerichtet werden, unter
denen Kindertageseinrichtungen und Kinderta-
gespflegepersonen arbeiten. In Rekurs auf stär-
ker akteurssensible und handlungstheoretische
Ansätze des Bildungswesens steht vielmehr die
Frage im Fokus, wie auf den verschiedenen Hand-
lungsebenen des FBBE-Systems der zentrale Auf-
trag von Kindertageseinrichtungen und Kinder-
tagespflege ausbuchstabiert wird. Mit der Auf-
nahme dieser Fragestellung beschränkt sich der
entwickelte Monitoringnsatz nicht alleine auf
eine Systembeobachtung, sondern legt einen Fo-
kus auch auf das Verstehen des Systems, seiner
internen Logiken, Schnittstellen und Dynamiken.
Ziel ist es, mithilfe der gewonnenen Ergebnisse
Handlungsbedarfe und Gestaltungsspielräume
für das KiQuTG sowie dessen Umsetzung in den
Ländern zu identifizieren.
Da zu diesem Zeitpunkt noch keine Ergeb-

nisse aus den empirischen Erhebungen des ERiK-
Projektes vorliegen, wurde neben den amtlichen
Daten der Kinder- und Jugendhilfestatistik sowie
den Daten aus der DJI-Kinderbetreuungsstudie
(KiBS) auf frühere quantitativ empirische Erhe-
bungen zurückgegriffen, um die Ausgangslage
zum Zeitpunkt der Einführung des Gesetzes über
entsprechende Indikatoren abzubilden. Wenn-
gleich die Entwicklungen im FBBE-System, des-
sen Angebote und die dort tätigen Fachkräfte be-
reits im Rahmen der bestehenden Bildungs- und
Sozialberichterstattung der vergangenen Jahre
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Zusammenfassung

betrachtet wurden, so geht der vorliegende Be-
richt deutlich darüber hinaus und nimmt erst-
mals eine umfassende empirische Aufarbeitung
der verschiedenen Dimensionen von Qualität
und Teilhabe im bundesdeutschen FBBE-System
vor.

Auf der Homepage des ERiK-Projektes
(www.dji.de/erik) sind neben dem Forschungs-
bericht sämtliche Tabellen als elektronische
Datenblätter sowie Hintergrundmaterial zum
landesspezifischen Monitoring abrufbar.

Highlights aus den
Handlungsfeldkapiteln
Bedarfsgerechtes Angebot: Dieses Handlungsfeldka-
pitel befasst sich mit der Bildungsbeteiligung von
Kindern in Kindertageseinrichtungen und Kin-
dertagespflege, den Bedarfen der Eltern sowie der
Passgenauigkeit und Flexibilität des Betreuungs-
angebots. Für die Ausgangslage liegen folgende
zentrale Befunde vor:
› Zwischen der aktuellen Inanspruchnahme-

quote (34,3%) und dem von Eltern geäußer-
ten Betreuungsbedarf mit Kindern unter drei
Jahren (49%) besteht 2019 nach wie vor eine
Lücke von 15 Prozentpunkten im bundeswei-
ten Durchschnitt.

› Bei den Gründen für eine Nicht-Inanspruch-
nahme werden von Seiten der Eltern unter
anderem Öffnungszeiten von Kindertagesein-
richtungen, das Alter des Kindes oder gute
Erfahrungen mit der Betreuung zu Hause
genannt; die anfallenden Kosten sind für
eine relevante Minderheit ein Hinderungs-
grund.

› KindermitMigrationshintergrund imAlter un-
ter drei Jahren nehmen signifikant seltener an
öffentlicher frühkindlicher Bildung, Betreu-
ung und Erziehung teil.

Fachkraft-Kind-Schlüssel: Im Rahmen des Monito-
rings zum KiQuTG werden in diesem Handlungs-
feldkapitel zwei Indikatoren ausgewertet: der Per-
sonalschlüssel sowie die Zufriedenheit von Eltern
und Fachkräften mit den Angeboten. Zentrale Er-
gebnisse für das Berichtsjahr 2019 sind:
› Der Personalschlüssel liegt für Gruppen mit

Kindern unter drei Jahren bundesweit bei 3,9
ganztagsbetreuten Kindern, die einer Vollzeit-

kraft gegenüberstehen. In Gruppen mit Kin-
dern zwischen drei Jahren und dem Schulein-
tritt sind es 8,2 ganztagsbetreute Kinder.

› Es wird zumeist mehr Personal in den Grup-
pen eingesetzt, in denen der Anteil von Kin-
dern mit nichtdeutscher Familiensprache hö-
her ist.

› Pädagogisches Personal, das für Kinder über
drei Jahren zuständig ist, hat etwas mehr Zeit
für mittelbar pädagogische Arbeit als diejeni-
gen, die im Bereich der unter Dreijährigen tä-
tig sind.

› Die Zufriedenheitswerte mit der Gruppen-
größe und der Fachkraft-Kind-Relation liegen
beim pädagogischen Personal und insbeson-
dere bei den Leitungen nur im mittleren Be-
reich. Eltern sind insgesamt zufrieden mit die-
sen beiden Aspekten.

Gewinnung und Sicherung qualifizierter Fachkräfte:
ImRahmen desMonitorings zumKiQuTGwerden
in diesem Handlungsfeldkapitel insgesamt fünf
Indikatoren berichtet: allgemeine Angaben zum
Personal, Ausbildung und Qualifikation, Fort-
undWeiterbildung, Fachberatung sowie Arbeits-
bedingungen und Personalbindung. Es gibt zum
aktuellen Berichtsjahr keine belastbaren Daten
zurAnzahl der Fachberatungen, derQualifikation
der Fachberatungen sowie zu den Zeitkontingen-
ten für Praxisanleitung. Folgende Befunde liegen
u. a. für die Ausgangslage 2019 vor:
› Im Berichtsjahr 2019 steigt die Anzahl der Be-

schäftigten weiter an und umfasst 609.700 Per-
sonen (Pädagogisches Personal inkl. Leitun-
gen).

› Die Mehrheit (69%) der pädagogisch Tätigen
in der frühen Bildung verfügtmindestens über
einen einschlägigen Fachschulabschluss, wäh-
rend der Anteil von akademisch Qualifizierten
bei ca. 6% liegt. Einen einschlägigen Berufs-
abschluss haben 13% des pädagogischen Per-
sonals. Somit dominieren die einschlägigen
Fachschulabsolventinnen und -absolventen
das Feld.

› Die unterschiedlichen Ausbildungswege und
Qualifikationen des pädagogischen Personals
lassen sich an der Teamzusammensetzung
auf Einrichtungsebene ablesen. Die Teams
werden häufig durch Personen mit akade-
mischen Abschlüssen ergänzt. Am häufigs-
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ten sind 2019 akademisch erweiterte sozi-
alpädagogische Teams bzw. akademisch er-
weiterte Erzieherinnen- und Erzieher-Teams
(30,7%) in Kindertageseinrichtungen vorzufin-
den. Der bundesweite Anteil sozialpädagogi-
scher Teams liegt bei 26,2%, während 19,2%
der Teams sich ausschließlich aus Erzieherin-
nen und Erziehern zusammensetzen.

› Die Teilzeitbeschäftigung prägt das Arbeitsfeld
der frühen Bildung:Während 59% des pädago-
gischen Personals in Teilzeit beschäftigt sind,
gehen 41% einer Vollzeitbeschäftigung nach.

› Einen häufig genannten Grund für die Auf-
gabe der pädagogischen Tätigkeit stellt der
Übergang in den Ruhestand dar. Daneben
nennt knapp ein Viertel des pädagogischen
Personals gesundheitliche Probleme, wie kör-
perliche Beschwerden oder Burnout, als Aus-
scheidungsgrund.

Stärkung der Leitung: Leitungsprofile der Kinder-
tageseinrichtung, Arbeitsbedingungen von Lei-
tungen, Ausbildung und Qualifikation sowie Fort-
undWeiterbildung von Leitungskräften sind die
Indikatoren zum Handlungsfeld 4. Die Ausgangs-
lage kennzeichnet sich u. a. durch die folgenden
Befunde:
› Im Berichtsjahr 2019 ist die Leitung einer Kin-

dertageseinrichtung zu 80% und damit mehr-
heitlich in den Händen von Personen mit ei-
nem einschlägigen Berufs- oder Fachschulab-
schluss als Erzieherin oder Erzieher. Häufig
haben diese eine Zusatzausbildung zur Lei-
tung absolviert, und/oder sie erfüllen die Vor-
aussetzung einer (einschlägigen) Berufserfah-
rung im FBBE-Feld.

› Wenngleich Leitungen mit einem Anteil von
19,1% gegenüber dempädagogischen Personal
(5,6%) häufiger akademisch qualifiziert sind,
ist das Feld bzw. auch diese Position im Feld
insgesamt durch eine eher geringe Akademi-
sierung gekennzeichnet.

› Bundesweit ist in den meisten Kindertages-
einrichtungen eine Person mit Leitungsaufga-
ben betraut: In 33% der Einrichtungen über-
nimmt eine Person ausschließlich Leitungs-
aufgaben und in 45,9% der Einrichtungen ist
eine Person neben der Leitungsaufgabe auch
für andere Aufgaben angestellt. Der Anteil von
Einrichtungen, in denen keine Person für Lei-

tungsaufgaben vertraglich beschäftigt ist, be-
läuft sich lediglich auf 9,3%. Leitungsteams
sind in 11,8% der Kindertageseinrichtungen
tätig.

› Der Umfang an Leitungsressourcen steht in
einem deutlichen Zusammenhang mit der
Größe der Einrichtung; je größer diese ist,
desto besser ist die Ressourcenausstattung.

› Zugleich sind es fehlende Personal- und Zeit-
ressourcen sowie Verwaltungsarbeiten, die als
Belastung von Leitungspersonen empfunden
werden. Dies hat nicht nur Konsequenzen für
die Gesundheit und die Ausübung der Lei-
tungstätigkeit, sondern auch für die Möglich-
keiten der Teilnahme an Fort- undWeiterbil-
dungen.

Verbesserung der räumlichen Gestaltung: Zur Be-
schreibung der Ausgangslage in diesem Hand-
lungsfeld wird der Indikator Räume und Ausstat-
tung in Kindertageseinrichtungen mit den Kenn-
zahlen Größe der Innen- und Außenflächen, An-
zahl und Art der Räume sowie der Einschätzung
zu räumlichen Bedingungen, der Ausstattung
und Materialien aus der Perspektive von Leitun-
gen, Erzieherinnen und Erziehern sowie Eltern
berichtet. Bislang liegen keine wissenschaftlich
begründeten Standards für die räumliche Gestal-
tung von Kindertageseinrichtungen vor, wenn-
gleich deren Voraussetzungen im Rahmen der
Erteilung der Betriebserlaubnis erfüllt sein müs-
sen. Diese sind wiederum in den Ländern unter-
schiedlich geregelt. Das spiegeln die wenigen em-
pirischen Befunde zu diesem Handlungsfeld wi-
der. Folgende zentrale Ergebnisse sind für das
Berichtsjahr 2019 zu nennen:
› Bei der Größe von Innen- und Außenflächen

der Kindertageseinrichtungen zeigt sich eine
große Varianz zwischen den Ländern als auch
zwischen ländlichen und städtischen Gebie-
ten. So beträgt der Medianwert für den Innen-
raum in ländlichen Regionen 7,3 Quadratme-
ter pro Kind, während dieser in städtischen
Regionen bei 8,0 Quadratmeter pro Kind liegt.
Mit einemMedian von 15,2 Quadratmetern pro
Kind für denAußenraum liegt derWert in länd-
lichen Regionen höher als in städtischen, wo
dieser 12,2 Quadratmeter pro Kind umfasst.

› Ein hoher Anteil der Einrichtungen (88%) ver-
fügt über mindestens einen Funktionsraum,
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der ausschließlich für Lern- undEntwicklungs-
angebote für die Kinder genutzt wird. Es zei-
gen sich Unterschiede nach der Region, der
Anzahl der betreuten Kinder und dem Kon-
zept der Einrichtung. Einrichtungen mit of-
fenem Konzept verfügen häufiger über Funk-
tionsräume als Einrichtungen mit einem ge-
schlossenen Konzept.

› Leitungen, Erzieherinnen und Erzieher sowie
Eltern sindmit demPlatz etwasweniger zufrie-
den als mit den in den Einrichtungen vorhan-
denen Spiel- und Lernmaterialien sowie dem
Garten bzw. der Außenfläche. Ein größerer An-
teil der Leitungen ist mit dem Außengelände
und den Materialien zufriedener als mit den
räumlichen Möglichkeiten und der Akustik.

Förderung der kindlichen Entwicklung, Gesundheit,
Ernährung und Bewegung: Basierend auf den
vier Indikatoren Gesundheitsförderung als Quer-
schnittsthema im pädagogischen Alltag, Zusam-
menarbeit mit Kooperationspartnerinnen und -
partnern im Bereich Gesundheit, qualitativ hoch-
wertige, gesunde und ausgewogene Ernährung
sowie Bewegungsförderung sind für das Berichts-
jahr 2019 folgende Befunde zentral:
› Durch die hohe Betreuungsquote können ge-

sundheitsfördernde Maßnahmen in Kinder-
tageseinrichtungen 95% aller Kinder unter
sechs Jahren erreichen.

› Bei einem Großteil der Kindertageseinrichtun-
gen bildet der Bereich „Bewegung“ einen the-
matischen Schwerpunkt. „Ernährung und Er-
nährungsbildung“ werden seltener priorisiert.

› Größere Kindertageseinrichtungen können
eher auf die Unterstützung durch externe
Fachkräfte bzw. Fachdienste im Gesundheits-
bereich zurückgreifen.

› Rund 89% der Kindertageseinrichtungen in
Deutschland bieten eine Mittagsverpflegung
an, die von fast 2,5 Millionen Kindern in An-
spruch genommen wird.

› Etwa einem Drittel der Leitungskräfte sind die
Qualitätsstandards derDeutschenGesellschaft
für Ernährung (DGE-Standards) für dieVerpfle-
gung vonKindern inTageseinrichtungen nicht
bekannt.

Förderung der sprachlichen Entwicklung: Im Rah-
men des KiQuTG-Monitorings wird die Qualität

der sprachlichen Bildung anhand von drei Indika-
toren beobachtet. So werden Daten zur sprachli-
chen Bildung in der Aus-, Fort- undWeiterbildung
von pädagogischem Personal, der Mehrsprachig-
keit im Alltag von Kindertageseinrichtungen so-
wie der Umsetzung von Sprachförderkonzepten
berichtet. Zentrale Ergebnisse für das Berichts-
jahr 2019 sind:
› Ein Fünftel der Kinder in Deutschland wächst

mehrsprachig auf, in knapp der Hälfte der Kin-
dertageseinrichtungen werden von den Kin-
dern auch andere Sprachen als Deutsch ge-
sprochen, jedoch nur von 5% des pädagogi-
schen Personals. Von Seiten der Fachkräfte
wird somit kaum eine andere Sprache als
Deutsch in der Kommunikation mit den Kin-
dern verwendet, jedoch sprechen die Kinder
untereinander in anderen Sprachen.

› Für 80% der Fachkräfte bildet die Förderung
des kindlichen Lernens im Bereich „Liter-
acy/Sprache“ einen Bestandteil ihrer formalen
Ausbildung. Aber nur gut 40% der Fachkräfte
wird wiederum auf die Arbeit mit zweisprachi-
gen Kindern im Rahmen der Ausbildung vor-
bereitet. Dabei ist insbesondere bei den jünge-
ren Jahrgängen des pädagogischen Personals
das Thema Mehrsprachigkeit breit vertreten.

› Verfahren der Sprachstandserhebung sind
mehrheitlich verbreitet. 85% der Kinder wer-
den in Einrichtungen betreut, in denen der
Sprachstand durch ein spezielles Verfahren
oder einen Test erhoben wird. Gut die Hälfte
der Kinder (53%) hat bei Bedarf Zugang zu ei-
nem speziellen Sprachförderangebot, das über
die alltägliche Förderung in der Gesamtgruppe
hinausgeht.

› Sprachliche Fähigkeiten von Kindern werden
von Seiten des pädagogischen Personals in ers-
ter Linie im Rahmen von Kleingruppen ohne
vorstrukturierte Verfahren gefördert.

Stärkung der Kindertagespflege: Analog zu den
Aspekten, die bei dem pädagogischen Personal
betrachtet werden, stehen auch in diesem Hand-
lungsfeld die Qualifizierung von Kindertagespfle-
gepersonen, die Relation von Kindertagespflege-
person und Kind sowie die Tätigkeitsbedingun-
gen für diese Angebotsform im Mittelpunkt. Be-
richtet werden diese Aspekte anhand von fünf
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Indikatoren: Qualifizierung in der Kindertages-
pflege, Berufs- und Tätigkeitsverständnis, Tätig-
keitsbedingungen der Kindertagespflege, Fachbe-
ratung, Kooperation und Vernetzung in der Kin-
dertagespflege sowie Räume und Ausstattung in
der Kindertagespflege. Zentrale Befunde sind die
folgenden:
› 2019 befinden sich insgesamt 4,5% aller Kin-

der in Kindertagesbetreuung in der Kinderta-
gespflege. Mit einem Anteil von 16% der Kin-
der unter drei Jahren wird deutlich, dass diese
Angebotsform insbesondere für jüngere Kin-
der relevant ist.

› Die meisten Kindertagespflegepersonen
(91,8%) nehmen an einem Qualifizierungs-
kurs teil. Allerdings gibt es aufgrund der
Länderregelungen erhebliche Unterschiede,
was die Umfänge dieser Kurse betrifft. Nur
8,1% nehmen an einem Kurs von mindestens
300 Stunden teil, während das Gros (65,4%)
in einem Kurs von mindestens 160 Stunden
qualifiziert wird.

› Ein Drittel (31,4%) der Kindertagespflegeper-
sonen verfügt über eine fachpädagogischeAus-
bildung.

› Im Bundesdurchschnitt liegt die Kinderta-
gespflege-Kind-Relation bei 3,8 Kindern pro
Kindertagespflegeperson, in dieser Relationie-
rung sind die Schulkinder mit inbegriffen.

› Die Fachberatung nimmt als individuelle Be-
gleitung der Kindertagespflegeperson eine
zentrale Rolle ein. Bei der Nutzung gibt es
leichte Unterschiede abhängig vom Qualifizie-
rungsniveau der Kindertagespflegeperson, die
Mehrheit der Kindertagespflegestellen nimmt
jedoch bei vorhandenerMöglichkeit eine Fach-
beratung in Anspruch.

› Ein wesentlicher Aspekt in den Tätigkeits-
bedingungen von Kindertagespflegepersonen
sind Vertretungsmöglichkeiten im Krankheits-
oder Urlaubsfall. Knapp die Hälfte (46%) der
Kindertagespflegepersonen verfügt im Krank-
heitsfall über ein Vertretungsangebot durch
das Jugendamt, eine Urlaubsvertretung gibt es
hingegen lediglich bei einem Drittel (32%).

Steuerung des Systems: Die in diesem Handlungs-
feld aufgearbeiteten Befunde berücksichtigen
wichtige Aspekte, die mit einer qualitätsbezoge-
nen Steuerung imGesamtsystem der Kindertages-

betreuung einhergehen. Die über mehrere Ebe-
nen verteilten Verantwortungs- und Zuständig-
keitsbereiche in der frühen Bildung spielen in der
Analyse der Daten eine zentrale Rolle. Mithilfe
der Indikatoren Kooperationen, Netzwerke und
Steuerungskompetenzen von Akteuren, Maßnah-
men der Qualitätsentwicklung und -sicherung so-
wie Systematisches Monitoring auf allen Ebenen
wird die Ausgangslage in diesem Handlungsfeld
skizziert. Dabei gilt es zu berücksichtigen, dass es
an aktuellen Datengrundlagen fehlt und Informa-
tionen beispielsweise zur Rolle der Fachberatung
im Zuge der Steuerungsprozesse erst im kommen-
den Berichtsjahr vorliegen. Wesentliche Befunde
für 2019 sind:
› 32% der Kindertageseinrichtungen in

Deutschland befinden sich in öffentlicher
und 68% in freier Trägerschaft. Deren An-
teile verteilen sich unterschiedlich in den
Ländern: Während öffentliche Träger stärker
in ostdeutschen Ländern zu finden sind, tre-
ten konfessionelle Träger als Akteure eher in
westdeutschen Ländern auf.

› Als Maßnahmen der Qualitätsentwicklung
werden inKindertageseinrichtungenhäufig in-
terne Evaluationen durchgeführt. Jedoch wird
hier in der Regel kein standardisiertes Ver-
fahren angewandt. Externe Evaluationen wer-
den hingegen selten verpflichtend eingesetzt.
Die gleichzeitige Umsetzung von Fremd- und
Selbstevaluationsverfahren kommt kaum vor.

› Träger machen selten verbindliche Vorgaben
zu Qualitätsentwicklungsmaßnahmen. Insge-
samtnehmenüberdurchschnittlichhäufig grö-
ßere Einrichtungen mit mehr als 75 betreu-
ten Kindern an Qualitätsentwicklungsmaß-
nahmen teil.

› Für die Sicherung undWeiterentwicklung der
Qualität im FBBE-Sektor nimmt hingegen die
Fort- undWeiterbildung eine zentrale Bedeu-
tung ein. Bei rund 70% der Träger sind regel-
mäßige Fort- undWeiterbildungen der pädago-
gisch Tätigen verpflichtend.

Bewältigung inhaltlicher Herausforderungen: In die-
sem Handlungsfeld werden – teilweise allerdings
erst perspektivisch – die Indikatoren Kinder-
schutz und Partizipation, Abbau geschlechtsspe-
zifischer Stereotype, Diversität und Inklusion, Ko-
operation mit Eltern und Vernetzung im Sozial-
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raum beschrieben. Die aktuelle empirische Da-
tenbasis ermöglicht noch keine umfassende Dar-
stellung dieser Aspekte, die inhaltlicheHerausfor-
derungen im Alltag von Kindertageseinrichtun-
gen abbilden. Zentrale Befunde sind die Folgen-
den:
› Der Anteil von Männern am pädagogischen

und leitenden Personal beträgt 6%, variiert
allerdings zwischen 4% in Bayern und 12% in
Hamburg.

› Der Anteil an Kindernmit nichtdeutscherMut-
tersprache in Kindertageseinrichtungen steigt
seit Jahren stetig an. Lag der Anteil der unter
Dreijährigen in der Kindertagesbetreuung, bei
denen zuhause überwiegend nicht Deutsch ge-
sprochen wird, 2015 bei 55%, stieg er bis 2019
auf 61%. Bei Kindern im Alter von drei Jah-
ren bis zum Schuleintritt stieg er von 61% auf
68%.

› Im Jahr 2019 wurde knapp die Hälfte (48%)
der Kinder, die aufgrund von (drohender) Be-
hinderung eine Eingliederungshilfe erhalten,
in inklusionsorientierten Gruppen betreut, in
denen der Anteil an Kindern mit Eingliede-
rungshilfe unter 20% liegt – gut 2.000 Kinder
mehr als 2018.

› Jedoch nur etwa die Hälfte der Beschäftigten
mit pädagogischer Ausbildung wurde in ih-
rer Ausbildung auf die Tätigkeit mit Kindern
mit Behinderungen vorbereitet. Etwas häufi-
ger war die Arbeit mit Kindern unterschied-
lichen kulturellen oder sozioökonomischen
Hintergrundes Teil der Ausbildung.

› In der Kooperation mit den Eltern sind ei-
nige Angebote weitgehend Standard: Tür- und
Angelgespräche, Entwicklungsgespräche, El-
ternabende und Gremien zur Elternmitbestim-
mung werden von Eltern und Fachkräften glei-
chermaßen als wichtig erachtet.

› Die Möglichkeiten des aktiven Mitwirkens im
pädagogischen Alltag und zur Kritik schät-
zen Eltern geringer ein als pädagogische Fach-
kräfte.

Maßnahmen zur Entlastung der Eltern bei den Ge-
bühren: Wie sich die Kosten für die Kinderta-
gesbetreuung in Deutschland entwickeln, ist
Gegenstand dieses Kapitels. Die empirische Be-
obachtung basiert auf dem Indikator Kosten der
Kindertagesbetreuung für Familien, denAngaben

zu Elternbeiträgen und sonstigen Kosten für Fa-
milien sowie der Zufriedenheit der Eltern mit
diesen.

› Aufgrund der Unterschiede in den landes-
gesetzlichen Regelungen sowie in den Ge-
staltungsmöglichkeiten von Kommunen und
freien Trägern bei der Festsetzung von El-
ternbeiträgen gibt es starke regionale Unter-
schiede bei der Ausgestaltung der Kosten. Ent-
sprechend fallen in manchen Ländern keine
bis sehr niedrige Kosten für die Kindertages-
betreuung an, während in anderen Ländern
insbesondere die Kosten für Kinder unter drei
Jahren im Mittel bei über 300 Euro für einen
Ganztagsplatz liegen.

› Im Vergleich sind die Kosten für Kinder unter
drei Jahren, die eine Kindertageseinrichtung
besuchen, bundesweit mit einem Median von
214 Euro monatlich deutlich höher als für Kin-
der über drei Jahren. Hier liegt der Median bei
100 Euro.

› Die Zufriedenheit der Eltern mit den Kosten
der Kindertagesbetreuung unterscheidet sich
nach dem Alter des Kindes und dem Bundes-
land, in dem die Familie lebt. Dabei lässt sich
ein Zusammenhang zwischen hoher Zufrie-
denheit und niedrigen bis keinen Kosten für
die Eltern beobachten.

› Besonders belastend sind die Kosten für Fa-
milien mit einem niedrigen Haushaltsnetto-
äquivalenzeinkommen. Diese Familien sind
stärker durch die Beiträge belastet als Familien
mit einem hohen Einkommen. Entsprechend
geben 45% der Familien mit einem niedrigen
Einkommen an, dass die Höhe der Beiträge
(sehr) wichtig bei der Auswahl der Kinderta-
gesbetreuung ist.

› Mit Blick aufmöglicheHinderungsgründeund
Auswahlkriterien für den Besuch eines Kin-
derbetreuungsangebotes werden von 31% der
Eltern mit Kindern unter drei Jahren und ei-
nem niedrigen Haushaltsnettoäquivalenzein-
kommen die Kosten als ein Hinderungsgrund
genannt. Je höher das Einkommen, desto we-
niger spielen die Kosten eine Rolle. Faktoren,
wie das Alter des Kindes oder derWunsch, das
Kind selbst zu erziehen, beeinflussen ebenfalls
die Entscheidung für oder gegen die Nutzung
einer Kindertagesbetreuung.
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Teil I

Fachliche Einordnung
und konzeptionelle Rahmung





1. Einleitung: Fachpolitischer
Hintergrund und
Entstehungsprozess des
KiQuTG-Monitorings
Nicole Klinkhammer, Bernhard Kalicki, Susanne Kuger,
Birgit Riedel, Diana Schacht und Christiane Meiner-Teubner

Das Systemder Kindertagesbetreuung inDeutsch-
land hat in den zurückliegenden beiden Dekaden
eineReihe grundlegenderVeränderungenundRe-
formen erfahren. Ausgelöst durch einen familien-
politischen Paradigmenwechsel Ende der 1990er-
Jahre wurde der frühkindlichen Bildung, Betreu-
ung und Erziehung (FBBE) außerhalb der Fami-
lie eine zentrale Bedeutung zugewiesen (Esping-
Andersen 2002). Unter dem Label sozialinvesti-
ver Politikstrategien wurden primär drei Ziele
von FBBE in den Vordergrund gestellt: die För-
derung der kindlichen Bildungs- und Entwick-
lungsprozesse, die Förderung der Vereinbarkeit
von Familie und Beruf (insbesondere für Mütter)
sowie die Kompensation herkunftsbedingter Un-
gleichheiten und deren Einfluss auf den weiteren
Bildungsverlauf von Kindern (Riedel o. D.; Klink-
hammer/Riedel 2018). Dieser politischeKurswech-
sel war im Kontext der bis dahin konservativ aus-
gerichteten Bildungs- wie auch der Familienpo-
litik nicht unumstritten (Klinkhammer 2014; Olk/
Hübenthal 2011). Dennoch gab er den Anstoß
für einen quantitativen Ausbau frühkindlicher
Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungsangebote,
insbesondere für Kinder unter drei Jahren. Seit
dem Jahr 2005, dem Inkrafttreten des Tagesbe-
treuungsausbaugesetzes (TAG) und dem Kinder-
förderungsgesetz (KiföG) von 2008, das nicht nur
einen weiteren Ausbau gesetzlich regulierte, son-
dern auch den Rechtsanspruch für Kinder ab
dem vollendeten ersten Lebensjahr einführte1,
expandiert das FBBE-Feld massiv. Da trotz des

1 In Kraft getreten ist der Rechtsanspruch zum 1. August 2013.

Ausbaus in vielen Regionen Deutschlands der Be-
darf von Eltern nach weiteren Plätzen und erwei-
terten Öffnungszeiten (Alt u. a. 2018) (vgl. Kap.
HF-01) zunimmt, vollzieht sich diese Entwicklung
ohne einen absehbaren Abschluss. Entsprechend
bleiben die Schaffung eines bedarfsgerechten An-
gebots vor Ort und der Abbau von Zugangshür-
den – auch unter dem Aspekt der Erschwinglich-
keit frühkindlicher Bildung, Betreuung und Er-
ziehung – drängende Herausforderungen (Scholz
u. a. 2019).
Die Expansion des Systems ist zugleich Aus-

druck der gesellschaftlichen Anerkennung und
Bedeutung des frühpädagogischen Feldes als öf-
fentlichem Bildungsort für Kinder – auch unter
drei Jahren. Bereits der „Gemeinsame Rahmen
der Länder“ aus dem Jahr 2004 konkretisierte den
Bildungsauftrag der Kindertagesbetreuung und
betont etwa die Schlüsselfunktion der Sprache
für die Entwicklung und dasWeltverständnis des
Kindes (JMK/KMK 2004). Zugleich verweist die-
ser Rahmen auf ein ganzheitliches Bildungsver-
ständnis für die frühe Kindheit, das sich an den
kindlichen Alltagswelten und Lebensvollzügen
orientiert und eine an der Schuldidaktik ausge-
richtete Fächerorientierung zurückweist. Bezug-
nehmend auf die hier formulierten Leitgedan-
ken wurden in den letzten gut 15 Jahren Bildungs-
pläne in den Ländern (weiter-)entwickelt und als
wichtiges Steuerungsinstrument der Qualitäts-
entwicklung etabliert (Stöbe-Blossey 2012). Mit
Blick auf die Weiterentwicklung und Profilierung
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des FBBE-Feldes haben die Bildungspläne wich-
tige Grundlagen und Impulse für die fachprakti-
sche wie fachwissenschaftliche Auseinanderset-
zung mit frühkindlichen Bildungs- und Lernpro-
zessen geliefert. Detlef Diskowski (2012) spricht
in diesem Zusammenhang von einem „Abschied
von der Unverbindlichkeit“, die darin deutlich
wird, dass der Bildungsauftrag von Kindertages-
einrichtungen konzeptionell an Schärfe gewon-
nen hat.
Das skizzierte Wachstum wie auch die gestie-

genen Anforderungen und Erwartungen an den
Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungsauftrag
und die damit einhergehende konkrete Gestal-
tung der pädagogischen Arbeit fordern das Sys-
tem zugleich heraus. Zwar haben sich die struk-
turellen Rahmenbedingungen im Zuge des Ange-
botsausbaus nicht verschlechtert, aber es ist un-
verkennbar, dass etwa der vorherrschende und
sich weiter verschärfende Mangel an qualifizier-
tem pädagogischen Personal in einigen Regio-
nen Deutschlands den Handlungsspielraum zur
Verbesserung struktureller Parameter, wie dem
Fachkraft-Kind-Schlüssel, erschwert (Autoren-
gruppe Fachkräftebarometer 2019; Rauschen-
bach/Schilling/Meiner-Teubner 2017). Die pädago-
gische Qualitätsforschung der vergangenen Jahre
hat gezeigt, dass Qualität in der Kindertagesbe-
treuung mehr umfasst als strukturelle Parame-
ter, welche jedoch zugleich grundlegende Vor-
aussetzungen für die Realisierung „guter“ päd-
agogischer Qualität in der Kindertagesbetreuung
schaffen (vgl. Kap. 2). Da strukturelle Parameter
administrativ reguliert und mit Gesetzen, Maß-
nahmen und Programmen politisch gestaltbar
sind, bilden sie einen zentralen Ansatzpunkt, um
Einfluss auf die Umsetzung des gesetzlichen Auf-
trags frühkindlicher Bildung, Betreuung und Er-
ziehung in der pädagogischen Arbeit zu nehmen
(Kalicki 2015). Angesichts der kompetenzrechtli-
chen Festschreibung der Verantwortungsberei-
che im bundesdeutschen FBBE-System ringen
Bund, Länder und Kommunen seit Jahren um die
Frage, auf welcheWeise und von wem die Verbes-
serung struktureller Rahmenbedingungen ver-
bindlich geregelt und nicht zuletzt finanziert wer-
den (soll). Die Stationen dieser fachpolitischen
Qualitätsdebatte werden im Folgenden kurz skiz-
ziert.

1.1 Stationen der
bundesdeutschen
Qualitätsdebatte seit den
1990er-Jahren: Positionen und
Diskurslinien

Die allgemeinen Debatten um eine Verwaltungs-
modernisierung in der Kinder- und Jugendhilfe
und damit verbundener Konzepte der „Neuen
Steuerung“ stießen in den 1990er-Jahren eine Dis-
kussion über Qualitätskonzepte und Qualitäts-
management in der sozialen Arbeit an (Stöbe-
Blossey 2012; Olk 2008). Der Grundgedanke war
hier, Steuerungsverfahren zu etablieren, die auch
in der „Kinder- und Jugendhilfe eine Präzisierung
ihrerWirkungsziele, eine Offenlegung ihrer ‚Gü-
tekriterien‘ und Vorgehensweisen sowie eine ge-
nauere Überprüfung und einen Nachweis ihrer
Ergebnisse“ (ebd., S. 76) ermöglichen. Das Para-
digma des Qualitätsmanagements (QM), die Güte
von Produkten, Dienstleistungen und Arbeitspro-
zessen zu überprüfen, wie es in der industriellen
Produktion entwickelt und in denWirtschaftswis-
senschaften elaboriert wurde, wurde zunächst
im Gesundheitssystem und in den 1980er Jah-
ren in vielenWirtschaftsbereichen aufgegriffen.
Die in diesemKontext entwickelten QM-Konzepte
undVerfahren, wie z. B. die Normenreihe DIN EN
ISO 9000ff, TQM sowie EFQM, wurden schließ-
lich auch für die Belange sozialpädagogischer Pra-
xisfelder adaptiert (Merchel 2013). Infolgedessen
entstand auch im System der Kindertagesbetreu-
ung eine Breite von QM-Ansätzen und -Verfahren,
die vor allem von denWohlfahrtsverbänden und
konfessionellen Trägern aufgegriffen und für die
Steuerung und Organisationsentwicklung ihrer
sozialen Dienste eingesetzt wurden (Esch 2006;
Diller/Rauschenbach/Leu 2005). Gemeinsam sind
diesen verschiedenen Ansätzen und Verfahren
ihr stark evaluativer Charakter, ihr hoher Grad an
Formalisierung sowie die standardisierten Pro-
zesse und Richtlinien (Schelle 2015). Wenngleich
nicht unumstritten (Skalla 2012), so sind die un-
terschiedlichen Modelle und Verfahren des Qua-
litätsmanagements inzwischen fest verankerte
Steuerungsinstrumente bei den Trägern von Kin-
dertageseinrichtungen.
Einen wichtigen Beitrag zur Qualitätsdebatte

leistete zudem die 1999 von Seiten des Bundes-
ministeriums für Familie, Senioren, Frauen und
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Jugend (BMFSFJ) gestartete „Nationale Qualitäts-
initiative im System der Kindertagesbetreuung
(NQI)“. Im Rahmen von insgesamt fünf Teilpro-
jekten wurden Qualitätskriterien für die Kinder-
tagesbetreuung erstellt sowie Evaluationsverfah-
ren entwickelt und in der Praxis erprobt (Preis-
sing/Heller 2003; Tietze/Viernickel 2002). Zwar er-
reichte die Initiative durch Informationsveran-
staltungen und systematische Fortbildungsmaß-
nahmen mehrere tausend FBBE-Einrichtungen
im gesamten Bundesgebiet, jedoch herrscht Un-
einigkeit über das tatsächliche Ausmaß der Ein-
flussnahme der Initiative auf die Qualitätsent-
wicklung und -sicherung im FBBE-System (Schä-
fer/Eberhart 2017; Fröhlich-Gildhoff/Mischo 2011).
Denn die Nutzung der entwickelten Instrumente
war nicht bindend, sodass die Entscheidung über
die Anwendung der Instrumente den Akteuren
überlassen blieb.
Zugleich entstand im Rahmen von Verfahren

wie dem Kronberger Kreis (1998) eine Debatte
über ein stärker dialogisch orientiertes Konzept
in der Qualitätsentwicklung. Teil dessen war der
Ansatz, Qualitätsstandards nicht auf Bundes- oder
Landesebene bindend vorzugeben, sondern de-
ren Erarbeitung als Teil des Qualitätssicherungs-
prozesses zu verstehen (Ulber 2017). Qualitätsstan-
dards sind in diesem Verständnis also eher die
Beschreibung guter Fachpraxis als die Festlegung
einheitlicher Zielmarken. Aktuelle Ansätze, wie
„Qualität im Diskurs entwickeln“ in Rheinland-
Pfalz, stellen eineWeiterentwicklung dieser eher
diskursiv ausgerichteten Verfahren dar (Schnei-
der 2019, 2017).
Die Debatte über die Implementierung ver-

bindlicher Qualitätsstandards wurde in den fol-
genden Jahren insbesondere von Fachverbänden
undWissenschaft vorangetrieben. Die Länder im-
plementierten verschiedene Ansätze und eine
Vielzahl an Programmen, um die Qualitätsent-
wicklung in der Kindertagesbetreuung voranzu-
treiben. Einen besonderen inhaltlichen Schwer-
punkt in der Qualitätsentwicklung und Profes-
sionalisierung der frühen Bildung stellt der Be-
reich der Sprachbildung und Sprachförderung
dar. Belege hierfür sind die breit angelegten Bun-
desprogramme „Schwerpunkt-Kitas Sprache und
Integration“ (2011–2015) und „Sprach-Kitas: Weil
Sprache der Schlüssel zur Welt ist“ (2016–2022),
die Bund-Länder-Initiative „Bildung durch Spra-
che und Schrift – BISS und BISS-Transfer“ (seit

2013), aber auch die prominente Erforschung der
Sprachentwicklung im Nationalen Bildungspanel
(NEPS; Berendes u. a. 2015). Ebenso nehmen der
Ausbau und die Weiterentwicklung der Kinder-
tagespflege seit der Verabschiedung des Tages-
betreuungsausbaugesetzes (TAG) eine wichtige
Rolle ein. Dies zeigt sich unter anderem auch
anhand der verschiedenen Programme auf der
Bundesebene wie dem Aktionsprogramm Kinder-
tagespflege (2008-2015), dem Bundesprogramm
„Kindertagespflege:Weil die Kleinsten großeNähe
brauchen“ (2016-2018) oder dem aktuell laufenden
Bundesprogramm „ProKindertagespflege: Wo Bil-
dung für die Kleinsten beginnt“ (2019–2021).2

EineWende in der Debatte brachte das im Mai
2012 verabschiedete „10-Punkte-Programm für
ein bedarfsgerechtes Angebot“ („Kindertagesbe-
treuung 2013: 10-Punkte-Programm für ein be-
darfsgerechtes Angebot“ 2012). Neben Punkten
wie der Stärkung der Kindertagespflege und der
Gewinnung von Fachpersonal bildete die Einfüh-
rung eines Qualitätsgesetzes einen Punkt dieses
Programms. Mithilfe vonMindeststandards sollte
der Förderauftrag der Kindertagesbetreuung kon-
kretisiert werden (Roth 2019). Die Idee des Quali-
tätsgesetzes wurde insbesondere von Seiten der
Trägerverbände sowie der Bildungsgewerkschaft
GEWaufgegriffen und im fachpolitischenDiskurs
vorangetrieben. So starteten der Bundesverband
der Arbeiterwohlfahrt (AWO), der Bundesverband
Katholischer Kindertageseinrichtungen für Kin-
der (KTK)mit der GEWeine Dialogworkshopreihe
zur Einführung eines Bundesgesetzes (ebd.). Das
Bündnis erhielt Unterstützung durch weitere Ver-
bände wie das DiakonischeWerk, das Deutsche
Rote Kreuz, der Paritätische, die Zentrale Wohl-
fahrtsstelle der Juden in Deutschland sowie die
Gewerkschaft ver.di. Wenngleich nicht alle Ver-
bände für einheitliche Bundesstandards eintra-
ten, so war es jedoch das gemeinsame Ziel, eine
länderübergreifende Verständigung zur Verbesse-
rung der strukturellen Rahmenbedingungen in
der Kindertagesbetreuung zu erreichen.

Diese Forderungwurde untermauert durchwis-
senschaftliche Befunde, die auf die Schwachstel-
len im System aufmerksam machten. Studien,
wie die „Schlüsselstudien“ (Viernickel/Voss 2013;
Viernickel/Schwarz 2009) als auch die „Nationale

2 Für einen aktuellen Überblick über die laufenden Bundesprogramme vgl.
https://www.fruehe-chancen.de/qualitaet/bundesprogramme-initiativen/.
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Untersuchung zur Bildung, Betreuung und Erzie-
hung in der frühen Kindheit“ (NUBBEK; Tietze
2013) lieferten eine recht kritische Diagnose der
Struktur- und Prozessqualität in Kindertagesein-
richtungen und in der Kindertagespflege, so dass
auch wissenschaftlich begründete Empfehlun-
gen für dieWeiterentwicklung der pädagogischen
Qualität in der Kindertagesbetreuung den Hand-
lungsdruck auf die Akteure erhöhten.

1.2 Vom Bundesqualitätsentwick-
lungsprozess zum
KiTa-Qualitäts- und
Teilhabeverbesserungsgesetz

Nachdem zahlreiche Studien den Bedarf systema-
tischer und bundesweiter Maßnahmen zur Qua-
litätsentwicklung aufgezeigt hatten und Forde-
rungen nach einem höheren Maß an Verbindlich-
keit der Qualitätsvorgaben von Seiten der Fach-
verbände lauter wurden, setzten die Jugend- und
Familienministerkonferenz zusammen mit der
Bundesfamilienministerin auf der ersten Bund-
Länder-Konferenz vom 6.11.2014 mit dem Com-
muniqué „Frühe Bildung weiterentwickeln und
finanziell sichern“ (BMFSFJ 2014) den Rahmen
für einen auf zwei Jahre angelegten Qualitäts-
entwicklungsprozess. Das Communiqué umreißt
zu diesem Zeitpunkt neun Handlungsfelder, die
überwiegend strukturelle Rahmenbedingungen,
aber auch inhaltliche Aspekte in der Kinderta-
gesbetreuung umfassen. Gemeint sind damit u. a.
Aspekte wie die formale Qualifikation der pädago-
gischen Fachkräfte, der Personal- bzw. Fachkraft-
Kind-Schlüssel oder Leitungsressourcen als auch
Aspekte, die politisch reguliert oder regulierbar
sind (Viernickel 2017). Außerdem rückte die Frage
einer nachhaltigen Finanzierung von Qualitäts-
maßnahmen in den Mittelpunkt und kündigt ei-
nen dialogischen Prozess zur Zielerreichung un-
ter Beteiligung der kommunalen Spitzenverbände
sowie der verantwortlichen Verbände und Orga-
nisationen an (Roth 2019).
Zur Vorbereitung und Begleitung des Prozes-

ses wurde eine Arbeitsgemeinschaft bestehend
ausVertretern von Ländern, Bund und kommuna-
len Spitzenverbänden (AG „Frühe Bildung“) beru-
fen. Diese AG erhielt den Auftrag, binnen zweier
Jahre einen Zwischenbericht vorzulegen, der eine
Grundlage für die Umsetzung der formulierten

Ziele und dasweitereHandeln vonBund, Ländern
und Kommunen schafft. Der im November 2016
vorgelegte Zwischenbericht (BMFSFJ 2016) identi-
fiziert und begründet den politischen Handlungs-
bedarf, definiert handlungsfeldspezifische Quali-
tätsziele und entwirft Ansätze zur Zielerreichung;
ein zweiter Berichtsteil enthält Kostenschätzun-
gen zu ausgewählten Qualitätsmaßnahmen und
zeigt Wege für eine Bundesbeteiligung an der Fi-
nanzierung auf. Die Erstellung des Zwischenbe-
richts wurde durch Expertendialoge mit Verbän-
den und Organisationen aus dem Praxisfeld und
durch den Einbezug wissenschaftlicher Expertise
unterstützt (Viernickel 2016). Bereits das Commu-
niqué, mit dem Bund und Länder den Qualitäts-
prozess initiierten, hebt die Bedeutung des Zu-
sammenwirkens der unterschiedlichen Akteure
auf den verschiedenen Steuerungsebenen des Sys-
tems der Kindertagesbetreuung hervor.Hohe päd-
agogische Qualität ist das Ergebnis erfolgreicher
Kooperationen in einem „kompetenten System“
(Urban u. a. 2011), bei dem die Verantwortlichen
abgestimmt handeln und ihre unterschiedlichen
Kompetenzen und Perspektiven einbringen. Die-
ses dialogische Qualitätsverständnis liegt dem
Qualitätsprozess zugrunde und spiegelt sich im
Expertendialog sowie der damit einhergehenden
Einbindung relevanter Stakeholder im bundes-
deutschen FBBE-System wider.
Die AG „Frühe Bildung“ wurde ständig be-

gleitet und unterstützt durch das Deutsche Ju-
gendinstitut, die Arbeitsstelle Kinder- und Ju-
gendhilfestatistik an der TU Dortmund sowie
Ramboll Management Consulting. Zusammen
mit dem Zwischenbericht sind Positionspapiere
der am Expertendialog beteiligten Organisatio-
nen und Verbände veröffentlicht und dokumen-
tiert worden (BMFSFJ 2016). Zudem wurden wäh-
rend der zweijährigen Arbeit der AG Expertisen
zu den unterschiedlichen Finanzierungsstruktu-
ren im bundesdeutschen FBBE-System und zur
Gesetzgebungs- und Finanzierungskompetenz
des Bundes für ein Qualitätsentwicklungsgesetz
vergeben (Wieland 2017).

Basierend auf diesen Arbeitsergebnissen ver-
fasste die AG „Frühe Bildung“ ein Eckpunktepa-
pier für die Erarbeitung eines Qualitätsentwick-
lungsgesetzes, das an das Communiqué sowie den
Zwischenbericht anschließt und im Mai 2017 von
der Jugend- und Familienministerkonferenz ver-
abschiedet wurde.
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1.2 Vom Bundesqualitätsentwicklungsprozess zum KiTa-Qualitäts- und Teilhabeverbesserungsgesetz

Infobox 1.1 Etappen des
Qualitätsentwicklungsprozesses:
Bund-Länder-Konferenzen und Beschlüsse
im Rahmen des Bund-Länder-Prozesses
(Roth 2019, S. 40)

› Mai 2014, JFMK, Mainz JFMK-Beschluss
„Ausbau der frühkindlichen Bildung mit
hoher Qualität fortsetzen und finanziell si-
chern“

› 6. November 2014, Bund-Länder-Konfe-
renz, Berlin: Bund und Länder verabschie-
den das Communiqué „Frühe Bildung wei-
terentwickeln und finanziell sichern“

› 5.November 2015, Bund-Länder-Konferenz
„Frühe Bildung lohnt sich“, Berlin: Bund,
Länder, Kommunen, Arbeitgeber und Ge-
werkschaften tauschen sich über die Be-
deutung von Qualität der Kindertagesbe-
treuung aus und unterzeichnen eine ge-
meinsameErklärung „Investionen in frühe
Bildung lohnen sich“

› 14./15. November 2016, Bund-Länder-
Konferenz, Berlin: Bund und Länder
veröffentlichen den Zwischenbericht
„Frühe Bildung weiterentwickeln und
finanziell sichern“. Im Rahmen der Kon-
ferenz verabschieden Bund und Länder
eine gemeinsame Erklärung. Darin be-
kräftigen sie ihr gemeinsames Ziel, die
Qualität in der Kinderbetreuung durch
gemeinsame Qualitätsentwicklungsziele
und eine solide Finanzierungsgrundlage
auf Grundlage des Zwischenberichtes
dauerhaft zu garantieren.

› Mai 2017, JFMK, Quedlinburg: Beschluss
„Frühe Bildung weiter entwickeln und fi-
nanziell sichern – Eckpunkte für ein Qua-
litätsentwicklungsgesetz“

Die Kernidee des vorgeschlagenen Qualitätsent-
wicklungsgesetzes zielte darauf ab, einerseits die
Beteiligung des Bundes an der Finanzierung der
Kindertagesbetreuung möglichst dauerhaft zu si-
chern, sowie andererseits, bei den Maßnahmen
zurWeiterentwicklung von Qualität und Teilhabe
an die unterschiedlichen Stärken, Entwicklungs-
bedarfe und damit die Entwicklungsstände in den
Ländern anzuknüpfen. Das bedeutet, die Basis
des Gesetzes sollten landesspezifische Zielverein-
barungen zwischenBundundLändern darstellen,

in denen entsprechend der jeweiligen Entwick-
lungsbedarfe Handlungsfelder im Sinne eines „In-
strumentenkastens“ ausgewählt, Qualitätsziele
festgelegt und entsprechendeMaßnahmen in den
Ländern umgesetzt werden.
Mit diesem gewählten Vorgehen waren be-

stehende Bedenken und Kontroversen keines-
falls überwunden. Während insbesondere von
Seiten der Fachverbände und der Wissenschaft
möglichst bundesweite Einheitlichkeit mit Blick
auf zentrale Qualitätsstandards gefordert wurde,
lehnten Länder und Kommunen eine starre Fest-
legung von Vorgaben durch die Bundesebene ab.
Es folgten zwei intensive Jahre mit kontroversen
Diskussionen über die konkrete Ausgestaltung
des Gesetzes, bei denen alle beteiligten Akteure
ein „gesundesMaß an Frustrationstoleranz“ (ebd.,
S. 38) mitbringen mussten. Im Zuge des Gesetzge-
bungsprozesses gingen bis zum 6. Juli 2018 insge-
samt 30 Stellungnahmen von Fachverbänden und
anderen zivilgesellschaftlichen Akteuren beim
federführenden BMFSFJ ein.3 Am 14. Dezember
2018 wurde das „Gesetz zur Weiterentwicklung
der Qualität und zur Teilhabe in der Kindertages-
betreuung“ (das sogenannte „Gute-KiTa-Gesetz“)
im Deutschen Bundestag sowie im Bundesrat ver-
abschiedet.
Am 1. Januar 2019 ist das Gesetz zur Weiter-

entwicklung der Qualität und zur Verbesserung
der Teilhabe in Tageseinrichtungen und in der
Kindertagespflege (KiTa-Qualitäts- und -Teilha-
beverbesserungsgesetz – KiQuTG) als Teil (Arti-
kel 1) des Gute-KiTa-Gesetzes in Kraft getreten.
Das Gesetz übernimmtweithin die Systematik der
Handlungsfelder, ausgehend von der Annahme,
dass für eine strukturelle Verbesserung der Rah-
menbedingungen Handlungsbedarf in verschie-
denen Bereichen und auf verschiedenen Ebenen
des Systems der Kindertagesbetreuung besteht.
ImVergleich zum Zwischenbericht von Bund und
Ländern werden zugleich die inhaltlichen Her-
ausforderungen präzisiert. Neu aufgenommen
wird dasHandlungsfeld der sprachlichen Bildung.
Um die Teilhabe an frühen Bildungsangeboten
zu verbessern, werden außerdem Maßnahmen
zur Entlastung der Eltern bei den Gebühren für
die Kindertagesbetreuung im Tableau förderfähi-
ger Maßnahmen explizit benannt. Diese waren

3 Vgl. https://www.bmfsfj.de/bmfsfj/service/gesetze/gesetz-zur-weiterentwi
cklung-der-qualitaet-und-zur-teilhabe-in-der-kindertagesbetreuung--gut
e-kita-gesetz-/127136.
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im Zwischenbericht von Bund und Ländern noch
im Handlungsfeld 1 „Bedarfsgerechtes Bildungs-,
Erziehungs- und Betreuungsangebot“ unter dem
Handlungsziel „Hürden der Inanspruchnahme
abbauen“ subsumiert worden. Demnach sind die
folgenden Handlungsfelder zur Weiterentwick-
lung der Qualität in der Kindertagesbetreuung in
§ 2 Satz 1 KiQuTG gesetzlich verankert:

› Handlungsfeld 1: Bedarfsgerechtes Angebot;
› Handlungsfeld 2: Fachkraft-Kind-Schlüssel;
› Handlungsfeld 3: Gewinnung und Sicherung

qualifizierter Fachkräfte;
› Handlungsfeld 4: Stärkung der Leitung;
› Handlungsfeld 5: Verbesserung der räumli-

chen Gestaltung;
› Handlungsfeld 6: Förderung der kindlichen

Entwicklung, Gesundheit, Ernährung und Be-
wegung;

› Handlungsfeld 7: Förderung der sprachlichen
Bildung;

› Handlungsfeld 8: Stärkung der Kindertages-
pflege;

› Handlungsfeld 9: Verbesserung der Steuerung
des Systems;

› Handlungsfeld 10: Bewältigung inhaltlicher
Herausforderungen.

Gesetzlich verankert sind in § 2 Satz 2 KiQuTG
zusätzlich auch Maßnahmen zur Entlastung der
Eltern bei den Gebühren, die über die in § 90
Absatz 3 und 4 SGB VIII geregelten Maßnahmen
hinausgehen, um die Teilhabe an Kinderbetreu-
ungsangeboten zu verbessern.
Ziel des Gesetzes ist es, mithilfe der bereitge-

stellten finanziellen Mittel durch den Bund die
Rahmenbedingungen für die Qualität in der Kin-
dertagesbetreuung sowie die Teilhabe an Ange-
boten der Kindertagesbetreuung entlang dieser
Handlungsfelder zu verbessern und bundesweit
gleichwertige qualitative Standards anzustreben
(§ 1 Abs. 3 KiQuTG). Der Bund stellt den Ländern
bis 2022 insgesamt rund 5,5 Milliarden Euro für
Maßnahmen in den genanntenHandlungsfeldern
sowie für Beitragssenkungen oder -befreiung der
Eltern zur Verfügung. Das Gesetz sieht vor, dass
die Länder auf der Grundlage eigener Analysen
ihrer Ausgangslagen und unter Beteiligung der
Akteure aus dem Bereich der Kindertagesbetreu-
ung landesspezifische Handlungsfelder, Quali-
tätsziele und Maßnahmen zur Qualitätsentwick-
lung wählen und zur Förderung entsprechender

Maßnahmen Verträge mit dem Bundesministe-
rium schließen (§§ 3 und 4 KiQuTG). Diese bilden
wiederum die Grundlage für eine Finanzierung
der Maßnahmen durch den Bund. Im Rahmen
dessen erhalten die Länder über einen höheren
Anteil an den Umsatzsteuereinnahmen zusätz-
liche Finanzmittel für neue oder bereits begon-
nene, aber weiterentwickelte Maßnahmen4 (Au-
torengruppe Bildungsberichterstattung 2020).
Für die Planung und Umsetzung der mit Bun-

desmitteln gefördertenMaßnahmen ist im Gesetz
zudemdieAufforderung andie Länder formuliert,
die regionalen Akteure – die örtlichen Träger der
öffentlichen Jugendhilfe, die kommunalen Spit-
zenverbände auf Landesebene, die freien Träger,
Sozialpartner sowie Vertreterinnen und Vertreter
der Elternschaft – in geeigneter Weise zu betei-
ligen (§ 3 Abs. 3 KiQuTG). Damit sollen der im
Rahmen des Qualitätsentwicklungsprozesses be-
reits vollzogene Ansatz der Einbindung zentraler
Akteure weiter forciert und das dialogische Quali-
tätsverständnis auch in den weiteren Arbeitsvoll-
zügen umgesetzt und gelebt werden.
Wenngleich die Handlungsfelder ein breites

Spektrum an Maßnahmen ermöglichen, lassen
sich deutliche Schwerpunkte erkennen: So setzen
die Länder die finanziellen Mittel derzeit schwer-
punktmäßig für die Verbesserung des Fachkraft-
Kind-Schlüssels, die Qualifizierung und Stärkung
von Leitung und pädagogischem Personal sowie
zur Beitragssenkung oder -befreiung ein.
Mehrheitlich verteilt sich die Auswahl der

Handlungsfelder wie folgt: Elf Länder investieren
in das Handlungsfeld „Fachkraft-Kind-Schlüssel“
(2), zehn in das Handlungsfeld „Gewinnung und
Qualifizierung von Fachkräften“ (3) sowie acht in
das Handlungsfeld „Stärkung der Leitung“ (4). In
Maßnahmen zur Entlastung der Eltern bei den
Gebühren investieren ebenfalls elf Länder. Rund
zwei Drittel der bisher verplanten Mittel fließen
in die qualitativen Handlungsfelder und rund ein
Drittel in die Maßnahmen zur Gebührensenkung
bzw. -befreiung (ebd.).5

Vier Länder – Bayern, Baden-Württemberg,
Brandenburg und Sachsen – haben ihre Verträge
mit dem Bund jeweils zunächst nur über zwei

4 Stichtag ist das Inkrafttreten des Gesetzes am 1. Januar 2019.
5 Eine Übersicht dazu sowie die landesspezifischen Analysen entlang der ge-

wählten Handlungsfelder der Länder werden im Rahmen der landesspezifi-
schen Berichte im Detail dargestellt (Ziesmann u. a. 2021).
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Abb. 1.2-1: Geplante Aufteilung der Mittel aus dem KiQuTG nach Handlungsfeldern und den Maßnahmen zur Entlastung
der Eltern bei den Gebühren für 2019–2022 gemäß den Handlungs- und Finanzierungskonzepten der Länder
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Jahre (2019 und 2020) geschlossen. Die Aktualisie-
rung der Verträge mit der Anpassung der dazuge-
hörigen Handlungs- und Finanzierungskonzepte
der Länder erfolgt bis zum Ende des Jahres 2020.
Aufschluss übermöglicheHandlungsbedarfe kön-
nen die Handlungs- und Finanzierungskonzepte
und die dort vorgenommenen Ausgangsanalysen
der Länder sowie auch das Monitoring zum Ki-
QuTG leisten.

1.3 Der Monitoringauftrag im
KiQuTG

Das KiQuTG sieht in § 6 ein jährliches Monito-
ring und eine zweijährlich getaktete Evaluation
vor. Das Monitoring besteht dabei gemäß den
Anforderungen des Gesetzes aus einem länder-
übergreifenden Teil sowie einem länderspezifi-
schen Teil. Ziel des Monitorings ist es, eine in-
dikatorenbasierte Beobachtung der Rahmenbe-
dingungen entlang der gesetzlich fixierten Hand-
lungsfelder und der Maßnahmen nach § 2 Satz 2
durchzuführen (1.2). Bereits im Zwischenbericht

wird die Bedeutung von Monitoring für eine in-
formierte und kompetente Systemsteuerung her-
vorgehoben: „Die Weiterentwicklung der Qua-
lität setzt voraus, dass die jeweiligen Beteilig-
ten und Verantwortlichen von der lokalen Ebene
bis zum internationalen Vergleich über entspre-
chende Informationen und Kapazitäten zur Eva-
luation und Steuerung verfügen. Hier gilt es, be-
stehende Instrumente fortzuführen und auszu-
bauen“ (BMFSFJ 2014, S. 5). Das BMFSFJ veröf-
fentlicht dazu jährlich einen Monitoringbericht
mit einem länderübergreifenden sowie einem län-
derspezifischen Teil. Die Fortschrittsberichte der
Länder sind Bestandteil des länderspezifischen
Monitorings. Die jährlichen Monitoringberichte
des BMFSFJ bilden die Grundlage für die vomMo-
nitoring unabhängige Evaluation des Gesetzes.
Die empirische Grundlage für den Monitoring-
bericht des BMFSFJ wird im Rahmen der beiden
vom BMFSFJ geförderten Projektvorhaben „Ent-
wicklung von Rahmenbedingungen in der Kin-
dertagesbetreuung (ERiK)“ sowie „Kindertages-
betreuung – Indikatorengestützte Dauerbeobach-
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Infobox 1.2 Gesetz zur Weiterentwicklung
der Qualität und zur Verbesserung der
Teilhabe in Tageseinrichtungen und in der
Kindertagespflege (KiTa-Qualitäts- und
-Teilhabeverbesserungsgesetz – KiQuTG)

§ 6 Monitoring und Evaluation
(1) Das Bundesministerium für Familie, Senio-

ren, Frauen und Jugend führt jährlich, erst-
mals im Jahr 2020 und letztmals im Jahr
2023, ein länderspezifisches sowie länder-
übergreifendes qualifiziertes Monitoring
durch. Das Monitoring ist nach den zehn
Handlungsfeldern gemäß § 2 Satz 1 und
Maßnahmen gemäß § 2 Satz 2 aufzuschlüs-
seln.

(2) Das Bundesministerium für Familie, Se-
nioren, Frauen und Jugend veröffentlicht
jährlich einen Monitoringbericht. Dieser
Monitoringbericht umfasst 1. einen all-
gemeinen Teil zur bundesweiten Beob-
achtung der quantitativen und qualitati-
ven Entwicklung des Angebotes früher Bil-
dung, Erziehung und Betreuung für Kin-
der bis zum Schuleintritt in Tageseinrich-
tungen und in der Kindertagespflege und
2. die von den Ländern gemäß § 4 Satz 2
Nummer 3 übermittelten Fortschrittsbe-
richte.

(3) Die Bundesregierung evaluiert die Wirk-
samkeit dieses Gesetzes und berichtet erst-
mals zwei Jahre nach dem Inkrafttreten
dem Deutschen Bundestag über die Ergeb-
nisse der Evaluation. In den Evaluations-
bericht fließen die Ergebnisse des Monito-
rings nach den Absätzen 1 und 2 ein.

tung mit amtlichen Daten (K-iDA)“ erarbeitet. Als
bereits bestehendes Instrument für ein System-
monitoring werden im K-iDA-Vorhaben umfas-
sende Auswertungen von amtlichen Daten, ins-
besondere der Kinder- und Jugendhilfestatistik,
vorgenommen. Ergänzt werden diese Grundda-
ten im Rahmen des ERiK-Projekts um repräsen-
tative Befragungen der verschiedenen im FBBE-
System involvierten Akteure. Denn das System
der frühkindlichen Bildung, Betreuung und Er-
ziehung erfüllt unterschiedliche Funktionen; die
Beteiligten vertreten unterschiedliche Interessen

und Erwartungen, die es abzustimmen und aus-
zuhandeln gilt. Für die Konzeption eines Moni-
torings bedeutet dies, die Beiträge und Perspek-
tiven der Kinder, der Eltern, des pädagogischen
Personals, der Träger sowie des Trägers der öf-
fentlichen Jugendhilfe abzubilden und systema-
tisch aufeinander zu beziehen (vgl. Kap. 2; 12).
Dieser gewählte multi-perspektivisch konzipierte
Monitoringansatz entspricht auch dem skizzier-
ten dialogischen Qualitätsverständnis, wie es in
Konzepten und Verfahren der Qualitätsentwick-
lung Eingang gefunden hat (Schneider 2019; Kali-
cki 2015).
Zusammen bilden die beiden genannten Pro-

jekte die Monitoringstelle (vgl. Abb. 1.3-1). Die
Auswertungsergebnisse aus den beiden Vorha-
ben werden mit den jährlichen Forschungsbe-
richten des DJI und der TU Dortmund dokumen-
tiert und den politischen Akteuren von Bund und
Ländern zur Verfügung gestellt. Das Monitoring
wird durch verschiedene Gremien begleitet: dem
Fachlichen Gremium bestehend aus BMFSFJ und
den 16 Ländern sowie dem Expertengremium be-
stehend aus Vertreterinnen und Vertretern des
Bundes, der Länder, der Verbände und Organisa-
tionen des Praxisfeldes sowie der Wissenschaft.
Damit wird im Rahmen des Monitoringprozesses
die Beteiligung der verschiedenen Akteure aus
Politik, Wissenschaft, Fachpraxis und der Zivilge-
sellschaft weiter fortgesetzt.

Das Monitoring zu diesem Bundesgesetz dient
dazu, den aktuellen Status sowie perspektivisch
die Entwicklung hinsichtlich der durch die Hand-
lungsfelder umrissenen Rahmenbedingungen
verlässlich wiederzugeben. Da die Berichtsdaten
die Grundlage für die administrative Steuerung
des FBBE-Systems bilden, müssen sie auf der
Ebene der jeweiligen Steuerungs- oder Verwal-
tungseinheit vorliegen. Im Falle des Bundesge-
setzes ist dies die Ebene der Länder. Anschluss-
fähig zu nationalen wie internationalen konzep-
tionellen Ansätzen des Monitorings und der Be-
richterstattung erfolgt die Bestandsaufnahme in-
dikatorengestützt und periodisch, sie bleibt da-
bei rein deskriptiv. Die berichteten Kennzahlen
und Indikatoren beanspruchen eine Verallgemei-
nerbarkeit insofern, als sie die vorherrschenden
Rahmenbedingungen in den skizzierten Hand-
lungsfeldern des Gesetzes belastbar (repräsenta-
tiv) abbilden (vgl. Kap. 2).
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Abb. 1.3-1: Beteiligte Akteure imMonitoringprozess zum KiQuTG
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1.4 Aufbau und Inhalt des
vorliegenden Berichts

Der vorliegende Bericht bildet den Startpunkt für
das Monitoring zum KiQuTG sowie für die Erar-
beitung von dessen notwendigen konzeptionellen
wie methodisch-methodologischen Grundlagen.
Der Entwurf einer konzeptionellen Heuristik für
die Entwicklung und Verortung der zu berichten-
den Indikatoren bildet damit eine zentrale Auf-
gabe dieses ersten ERiK-Forschungsberichts. Auf
Basis des Zwischenberichts wurde ein erstes Set
an Indikatoren für das länderübergreifende und
länderspezifische Monitoring vorgeschlagen und
mit den Vertreterinnen und Vertretern des Fachli-
chen Gremiums abgestimmt. Ziel ist es, diese Zu-
sammenstellung ausgewählter Indikatoren und
Kennzahlen wissenschaftlich zu begründen, zu
fundieren und in den kommenden Jahren mit
Blick auf empirische Leerstellen oder noch un-
zureichender empirischer Näherung an die für
das Monitoring zum KiQuTG relevanten Merk-
male weiterzuentwickeln. Hierfür bedarf es einer
entsprechenden heuristischen Rahmung, die im
nachfolgenden Kapitel 2 entfaltet wird. Erläutert
wird dort die Rolle von Monitoring bei der Steue-

rung des FBBE-Systems, und es wird die konzep-
tionelle Gesamtrahmung des Monitorings zum
KiQuTG mit Blick auf die zehn Handlungsfelder
des Gesetzes und die Maßnahmen zur Gebühren-
entlastung der Eltern nach § 2 Abs. 2 KiQuTG her-
geleitet. Ausgehend von einem mehrperspekti-
vischen Mehrebenenmodell von Qualität dient
diese Rahmung der Systematisierung der empiri-
schen Befunde in den genannten thematischen
Bereichen des Gesetzes.
Kapitel II beinhaltet die Aufarbeitung des For-

schungsstandes zum jeweiligen Handlungsfeld
des KiQuTG, die Herleitung und Begründung ei-
nes ersten Indikatorensets für dieses Handlungs-
feld sowie die Aufarbeitung der empirischen Aus-
gangslage im ausgewählten Handlungsfeld. Auf-
grund der Fokussierung auf die Ausgangslage vor
der Umsetzung der Maßnahmen im Rahmen des
KiQuTG sind in diesem Bericht auch keine Ent-
wicklungen abbildbar. Vielmehr geht es darum,
eine länderübergreifende empirische Basis zu er-
arbeiten, die die Situation im FBBE-System vor
Maßnahmenbeginn erfasst und dokumentiert.
In Kapitel 12 werden die dargestellten kon-

zeptionellen Grundlagen und empirische Be-
funde resümierend für das Monitoring der Hand-
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lungsfelder des KiQuTG aufgearbeitet, um dar-
auf basierend das Gesamtdesign des Monitorings
und dessen empirischen Grundlagen zu entwi-
ckeln. Dieses Kapitel liefert eine methodisch-
methodologische Erklärung für die Entwicklung
der multi-perspektivischen Befragungsdaten, be-
stehend aus den ERiK-Befragungen von Eltern
und Kindern, Jugendämtern, Trägern von Kinder-
tageseinrichtungen, Leitungskräften und pädago-
gischemPersonal sowie vonTagespflegepersonen.
Diese bilden mit den amtlichen Daten die zukünf-
tigen Auskunftsquellen für die Berichterstattung
ab 2021.
Da diese Befragungsdaten erst für den zwei-

ten Forschungsbericht vorliegen, wurden im Rah-
men des vorliegenden Berichts relevante Studien
aus dem bundesdeutschen FBBE-Feld ausgewer-
tet. Welche Studiendaten neben den amtlichen
Daten re-analysiert und ausgewertet wurden, ist
zentraler Inhalt von Kapitel III. Hier finden sich
Informationen über relevante Parameter der her-
angezogenen Studien wie die Befragungspopu-
lation, die Erhebungsinstrumente und -inhalte
sowie auch die Erhebungszeiträume.

Während dieser Bericht das länderübergrei-
fendeMonitoring umfasst, werden die Ergebnisse
aus dem länderspezifischen Monitoring in einem
weiteren Bericht aufgearbeitet. Hier werden in
länderspezifischen Kapiteln die für das jeweilige
Bundesland relevanten Daten noch einmal ge-
sondert ausgewertet. Im Unterschied zum län-
derübergreifenden Monitoring fokussieren diese
Kapitel indikatorenbasiert ausgewählte Eckdaten
zu den einzelnen Handlungsfeldern, die das je-
weilige Bundesland gewählt hat. Eine der zen-
tralen Herausforderungen im länderspezifischen
Monitoring stellt die Herstellung einer Passge-
nauigkeit zwischen den gewählten Maßnahmen
der Länder, den dadurch intendierten Entwick-
lungen und den Indikatoren für die empirische
Beobachtung der Rahmenbedingungen dar. So-
mit bilden die vorliegenden Berichte den Start-
punkt für die Konzeption eines komplexen Mo-
nitoringverfahrens, das die beiden Säulen – län-
derübergreifend und länderspezifisch – umfasst
und sowohl die Ausgangslage in Deutschland ins-
gesamt als auch in den Ländern im Einzelnen
beschreibt.
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2. Grundlagen des Monitorings:
Qualitätskonzept und
Indikatorenmodell
Birgit Riedel, Nicole Klinkhammer und Susanne Kuger

2.1 Systemmonitoring als
Grundlage politischen
Steuerungshandelns

Die fachpolitische wie wissenschaftliche Ausein-
andersetzung mit der Frage, wie „gute“ Quali-
tät in den Systemen der frühkindlichen Bildung,
Betreuung und Erziehung (FBBE) gesichert und
(weiter-) entwickelt werden kann, hat sich in der
nationalen wie internationalen Debatte der ver-
gangenen Jahre zunehmend intensiviert (Vierni-
ckel 2016; OECD 2015; Kalicki/Wolff-Marting 2015;
Arbeitsgruppe für Frühkindliche Bildung und Be-
treuung 2014). Nationale Monitoringsysteme bil-
den dabei einen möglichen Ansatz zur Entwick-
lung und Sicherung vonQualität auf den verschie-
denen Ebenen eines FBBE-Systems (Kagan u. a.
2019; Klinkhammer u. a. 2017; Resa u. a. 2016).

Maßgeblicher Auftrag eines solchen Systems ist
es, handlungs- und steuerungsrelevantes Wissen
für die verschiedenen verantwortlichen Akteure
und Institutionen im FBBE-System (Politik, Ad-
ministration, Träger) zu bündeln (Klinkhammer
u. a. 2017; Schäfer/Eberhart 2017, vgl. Kap. HF-09).
So benennen Hans Döbert und Hermann Avena-
rius (2009) mit Blick auf das gesamte Bildungssys-
tem imWesentlichen drei Funktionen eines Sys-
temmonitorings: „Die Beobachtung, Analyse und
Darstellung wesentlicher Aspekte eines Systems
verbunden mit […] der Funktion ‚Steuerungswis-
sen‘ zu generieren bzw. zu erweitern und ‚Steue-
rungshandeln‘ begründbarer und zielgerichteter
zu gestalten“ (ebd., S. 319).
Einen solchen Auftrag formulieren ebenfalls

die Qualitätsziele der EU-Arbeitsgruppe für den
Bereich der FBBE. Die Ziele sehen vor, dass
ein Monitoring regelmäßig stattfinden, Trans-
parenz schaffen sowie einen effektiven Nutzen

für Politik bzw. die Gestaltung politischer Maß-
nahmen haben soll (ebd.). Dem unterliegt die
Annahme, dass die kontinuierliche, datenge-
stützte Information von Politik, Fachpraxis und
-öffentlichkeit über die Rahmenbedingungen des
Systems, Steuerungs- oder Handlungsprozesse
(Maßnahmen) sowie deren Ergebnis zugleich eine
Voraussetzung dafür ist, auf empirisch begründe-
ter Basis Entscheidungen abzuwägen und Quali-
tät zu entwickeln und zu sichern (Kagan u. a. 2019;
Döbert/Klieme 2009).
Im Unterschied zur Evaluation ist das Moni-

toring als längsschnittlicher Trendvergleich und
nicht bewertend angelegt. Es geht beim Monito-
ring zudem weder darum, die Wirksamkeit von
spezifischen Maßnahmen zu untersuchen, noch
werden generell kausale Aussagen zu Ursache-
Wirkungszusammenhängen getroffen. Vielmehr
dient das Monitoring der deskriptiven Bestands-
aufnahme und Beobachtung von Entwicklun-
gen im Zeitverlauf (Konsortium Bildungsbericht-
erstattung 2005). Die Basis dessen bilden aussa-
gekräftige und belastbare Daten, die valide und
repräsentative Aussagen über ein System bzw. die
Entwicklung bestimmter Aspekte im System zu-
lassen. Im deutschen System der Kindertagesbe-
treuung stellen amtliche Daten, vor allem aus
der Kinder- und Jugendhilfestatistik, einen we-
sentlichen Bestandteil eines solchen Systemmo-
nitorings dar, in dem jährlich Daten in Bezug auf
Strukturmerkmale, wie z. B. die Personalausstat-
tung oder die Qualifikation der pädagogisch Täti-
gen, erhoben und im Rahmen der Bildungs- und
Sozialberichterstattung systematisch ausgewertet
und publiziert werden (Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung 2020; Autorengruppe Fachkräf-
tebarometer 2019). Eine solche Berichterstattung
erfolgt im Bildungsbericht, an dem sich auch das
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Monitoring des KiQuTG in wesentlichen Aspek-
ten orientiert, indikatorengestützt über alle Bil-
dungsbereiche hinweg (Döbert/Avenarius 2009).
Dabei fungieren Indikatoren als konzeptioneller
Rahmen der quantitativen Daten. Sie tragen dazu
bei, ein übergeordnetes, nicht unmittelbar be-
obachtbares Konstrukt in verschiedene Aspekte
auszudifferenzieren und darüber abbildbar und
interpretierbar zu machen.
Über eine datenbasierte Systembeobachtung

hinaus kann das Monitoring auch von der
politisch-administrativen Intention bestimmt
sein, neue Regulierungsverfahren und Steue-
rungsformen für die Sicherstellung von Quali-
tät zu überprüfen oder aber Rechenschaftspflich-
ten einzuführen (OECD 2015; Ratermann/Stöbe-
Blossey 2012). Eine solche Funktion erfüllten etwa
in der Frühen Bildung die KiföG-Berichte, die im
Zuge des durch den Bund finanziell geförderten
Angebotsausbaus fürKinder unter drei Jahren ver-
fasst wurden (BMFSFJ 2010, 2011, 2014a,b, 2015).

Auch das Monitoring zum KiQuTG folgt diesem
Verständnis. Es hat nach § 6 Abs. 2(1) die Auf-
gabe, die Entwicklung qualitativer Aspekte des
FBBE-Angebotes sowie die Entwicklung der Teil-
habe von Kindern bis zum Schuleintritt bundes-
weit sowie bundeslandspezifisch zu beobachten
und unter Berücksichtigung der durch die Länder
übermittelten Fortschrittsberichte einzuordnen
(vgl. Kap. 1). Dabei kann ein Systemmonitoring
keine umfassende Beschreibung und Analyse al-
ler prinzipiell denkbaren Systemaspekte vorneh-
men, sondern es muss sich auf ausgewählte Ent-
wicklungen und Herausforderungen konzentrie-
ren (Döbert/Klieme 2009). Mit Blick auf die ge-
nannten Berichte zeigt sich, dass diese sich an
steuerungsrelevanten Problemen wie den Her-
ausforderungen des quantitativen Ausbaus von
Angeboten, der Beteiligung von Kindern vor dem
Schuleintritt an diesen Angeboten sowie ausge-
wählten Merkmalen dieser Angebote orientieren.
Das Monitoring im Rahmen des KiQuTG orien-
tiert sich an den zehn gesetzlich definiertenHand-
lungsfeldern gemäß § 2 Satz 1 KiQuTG sowie an
den Maßnahmen zur Entlastung der Eltern bei
den Gebühren nach § 2 Satz 2 KiQuTG, die eine
Verbesserung der Teilhabe an Kindertagesbetreu-
ung intendieren. Was beobachtet wird, ist somit
nicht gleichzusetzen mit „der Qualität“ des FBBE-
Systems – welche sich einer direkten Beobach-
tung entzieht –, sondern sind bestimmte beob-

achtbare, für dieQualitätsbeurteilung als relevant
bestimmte Eigenschaften dieses Systems (Heid
2013).
Grundlage der berichteten Indikatoren bzw.

Systemeigenschaften bildet, wie bei jedem Mo-
nitoring, eine konzeptionelle Vorstellung davon,
wie Qualität und Teilhabe theoretisch modelliert
und empirisch gefasst werden können. Der dem
KiQuTG-Monitoring zugrundeliegende konzep-
tionelle Referenzrahmen verbindet dabei einen
konstruktivistischen Ansatz, der sich der Frage
und Beurteilung von Qualität aus der Perspek-
tive der verschiedenen Akteure des FBBE-Systems
nähert, mit einer Orientierung am Ziel des Kin-
deswohls, indem dasWohlbefinden von Kindern
einen zentralen Ausgangs- und Fluchtpunkt der
Systembeobachtung darstellt. Ein solchermaßen
konzipiertes Monitoring ist darauf ausgerichtet,
durch die Bereitstellung aussagekräftiger Daten
die Selbstreflexion und Ermächtigung aller sys-
temrelevanten Akteure in der FBBE zu fördern
mit dem – wenn auch zuweilenmittelbaren – Ziel,
die Bedingungen für Teilhabe,Wohlbefinden und
Entwicklungsmöglichkeiten von Kindern zu ver-
bessern.
Wie das Monitoring zum KiQuTG als ein in-

dikatorengestütztes sowie multiperspektivisches
Monitoring von Qualität und Teilhabe im FBBE-
System konzeptionell begründet sowie empirisch
umgesetzt wird, ist Gegenstand dieses Kapitels.
Dazu wird die Definition des zugrunde gelegten
Qualitätskonzeptes auf der einen sowie des dar-
aus abgeleiteten und begründeten Indikatoren-
konzeptes zur Operationalisierung und Kategori-
sierung der gesammelten Daten auf der anderen
Seite im Folgenden erläutert.

2.2 Konzeptionelle Zugänge zum
Monitoring

ZurModellierung desMonitoringansatzeswerden
in ERiK zwei Konzepte herangezogen, die aufein-
ander aufbauen, sich aber auch in wesentlichen
Punkten unterscheiden. Dies ist zunächst das
Kontext-Input-Prozess-Wirkungs-Modell (Schee-
rens 2004), das sich als gängiger konzeptionel-
ler Rahmen in der empirischen Bildungsbericht-
erstattung etabliert hat und in der Regel im Sinne
einer ordnenden Heuristik verwendet wird. Es ist
durch eine relative Offenheit gekennzeichnet, da
es die verschiedenen Komponenten des Bildungs-
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systems zueinander in Beziehung setzt, ohne je-
doch Kausalketten und direkteWirkzusammen-
hänge anzunehmen. Zusammenhänge werden
vielmehr als „Wechselverhältnisse“ (Döbert/Kli-
eme 2009, S. 311) betrachtet und legen damit auch
ein vielschichtigeres Steuerungsverständnis im
Sinne einer Educational Governance nahe (Döbert/
Avenarius 2009, S. 327). Das Kontext-Input-Pro-
zess-Wirkungs-Modell bietet sich zudem für ein
Systemmonitoring an, welches ohne von vorn-
herein eindeutig bestimmbare Qualitätskriterien
und -standards sowie ohne eine abschließende
Qualitätsbewertung auskommt. In ERiK wird die-
ser Ansatz des Systemmonitorings um akteurs-
und handlungstheoretische Überlegungen erwei-
tert und nach verschiedenen System- bzw. Hand-
lungsebenen ausdifferenziert (vgl. Abschnitt 2.4).
Bei dem zweiten Ansatz, der im Feld der

frühkindlichen Bildung, Betreuung und Erzie-
hung bekannter sein dürfte, handelt es sich um
das strukturell-prozessuale Qualitätsmodell, das
insbesondere durch Wolfgang Tietze (1998) in
Deutschland eingeführt und seither vielfach va-
riiert und weiterentwickelt wurde.1 Vom erstge-
nannten Modell unterscheidet es sich zunächst
dadurch, dass es nicht das FBBE-System als Gan-
zes in den Blick nimmt, sondern einen Fokus
auf das (pädagogische) Geschehen in der Kin-
dertageseinrichtung oder Kindertagespflege legt.
Der zweite Unterschied liegt in der Verwendungs-
weise. Das Struktur-Prozess-Modell dient primär
als ein wissenschaftliches Erklärungsmodell päd-
agogischer Qualität, insofern sind – und dies mar-
kiert den dritten Unterschied – der Qualitätsbe-
griff sowie die Qualitätsbeurteilung, in der Regel
anhand standardisierter Qualitätsfeststellungs-
verfahren, für das Modell konstitutiv. ERiK be-
dient sich dieses Modells insofern, als es für die
Auswahl undBegründung der imRahmendesMo-
nitorings berichteten Indikatoren eine zentrale
Rolle einnimmt (vgl. Abschnitt 2.3).

1 Eine Orientierung für das strukturell-prozessuale Qualitätsmodell stellt unter
anderem das CIPP-Modell dar, das von Stufflebeam bereits in den 1960er
Jahren im amerikanischen Kontext zur Evaluation von Projekten für benach-
teiligte Schülerinnen und Schüler an öffentlichen Schulen entwickelt wurde
(CIPP steht für Context, Input, Process und Product)(Stufflebeam 1969). In-
sofern greift das von Tietze eingeführte Modell auf eine international bereits
langjährige Diskussion zu den verschiedenen konzeptionellen Dimensionen
und deren Operationalisierung bei der Beobachtung von Qualität in pädago-
gischen Bildungskontexten zurück.

2.3 Qualitätsmodell und
Qualitätsdimensionen
in der FBBE

Das strukturell-prozessuale Qualitätsmodell fasst
Qualität als ein mehrdimensionales Konstrukt,
dessen einzelne Dimensionen zugleich in ei-
nem wechselseitigen Verhältnis zueinanderste-
hen (Kluczniok/Roßbach 2014; Viernickel/Voss
2013; Viernickel/Schwarz 2009; Tietze 2008; Vier-
nickel 2006). Diesem Modell liegt die Annahme
zugrunde, dass Qualität anhand von generalisier-
ten, strukturierten Kriterien und definierten Indi-
katoren operationalisierbar und damit im pädago-
gischen Feld sowohl quantifizier- als auch mess-
bar ist (Zaslow u. a. 2013; Burchinal 2010; Tietze
2008; Tietze u. a. 2005). Dabei geht es in erster
Linie darum, Qualität explizit als pädagogische
Qualität zu begreifen, die die Strukturen, Orien-
tierungen und Prozesse in der Kindertagesbetreu-
ung fokussiert und deren Komponenten oder Ein-
zelmerkmale als Stellschrauben für Qualitätsver-
besserungen genutzt werden können (Sachver-
ständigenkommission Zwölfter Kinder- und Ju-
gendbericht 2005). Wolfgang Tietze u. a. gehör-
ten Ende der 1990er-Jahre zu den Ersten, die mit-
hilfe dieses empirisch begründeten Ansatzes päd-
agogischer Qualität der Frage nachgingen, wie
„gut“ die Kindergärten inDeutschland sind (Tietze
1998). In Anlehnung an die internationale, in ers-
ter Linie angloamerikanische Forschung wurden
zur Beantwortung der Frage standardisierte Er-
hebungsinstrumente entwickelt, die den Einfluss
vonpädagogischerQualität auf denEntwicklungs-
stand der Kinder erfassten. Damit einher geht
das Verständnis von pädagogischer Qualität, die
nach Tietze dann gegeben ist, „wenn die jewei-
ligen pädagogischen Orientierungen, Strukturen
und Prozesse das körperliche, emotionale, soziale
und intellektuelleWohlbefinden und die Entwick-
lung und Bildung der Kinder in diesen Bereichen
aktuell und wie auch auf Zukunft gerichtet för-
dern und die Familie in ihrer Betreuungs- und
Erziehungsaufgabe unterstützen“ (Tietze 2008,
S. 17).

Nebender empirischenErfassbarkeit einer kon-
zeptionell normierbaren pädagogischen Qualität
bildet somit die Annahme, dass sich die Güte der
FBBE-Angebote nachhaltig sowohl auf die soziale
als auch sprachlich-kognitive Bildung und Ent-
wicklung der Kinder auswirkt, die zweite wesent-
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Abb. 2.3-1: Bezugsrahmen zur Spezifizierung pädagogischer Qualität und ihrer Effekte in Kindertageseinrichtungen
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Quelle: Tietze (2008), S. 19

liche Grundannahme dieses Qualitätsmodells
(Anders 2013; Barnett 2011; Tietze 1998).Hierzu ha-
ben die Erkenntnisse aus europäischen wie ame-
rikanischen Forschungsprojekten wie dem EPPE-
Projekt in Großbritannien oder der NICHD-Studie
aus den USA einen wesentlichen Beitrag geleistet
(Roßbach 2005).

Wenngleich im bundesdeutschen Kontext kind-
bezogene Messungen im Vorschulalter durchaus
zurückhaltender realisiert werden, als dies im
angelsächsischen Raum der Fall ist, konnten in
den vergangenen Jahren verschiedene Studien
den Einfluss pädagogischer Qualität auf die Ent-
wicklungsverläufe und Bildungsoutcomes von
Kindern nachzeichnen (Tietze 2013; Anders u. a.
2012; Smidt/Kratzmann/Kuger 2010; Roßbach/Kul-
cziok/Kuger 2008). Im Vergleich der Studien las-
sen sich hingegen nur begrenzt eindeutige Quali-
tätsmerkmale für eine verbesserte frühe Bildung
und Förderung identifizieren, teils variieren die
Befunde darüber, welche Qualitätsmerkmale ei-
nen nachweisbaren Einfluss auf die pädagogi-
sche Prozessqualität und damit die kindliche Ent-
wicklung haben (Viernickel 2016; Sachverständi-
genkommission Zwölfter Kinder- und Jugendbe-
richt 2005). Wenngleich strukturelle Merkmale
wie der Fachkraft-Kind-Schlüssel und der daraus

resultierende Personalschlüssel sowie die Quali-
fikation der pädagogisch Tätigen als signifikante
Einflussgrößen belegt sind, resultiert pädagogi-
sche Prozessqualität aus einem komplexen Zu-
sammenspiel verschiedener Faktoren, die sich
wiederum unterschiedlichen Qualitätsdimensio-
nen zuordnen lassen (Viernickel/Schwarz 2009).
Das strukturell-prozessuale Qualitätsmodell bün-
delt diese in einemBezugsrahmenaus denDimen-
sionen der Orientierungs- und Strukturqualität,
deren Input einen bestimmten Output pädagogi-
scher Prozesse hervorbringt. Dabei wird davon
ausgegangen, dass die Dimension der Prozessqua-
lität von den strukturellen (Strukturqualität) und
normativen (Orientierungsqualität) Bedingungen
abhängig ist.

Eine Reihe von Studien im frühpädagogischen
Feld haben dazu beigetragen, das strukturell-
prozessuale Qualitätsmodell in den vergangenen
Jahren weiterzuentwickeln und auszudifferen-
zieren (Strehmel/Ulber 2017; Kluczniok/Roßbach
2014; Becker-Stoll/Wertfein 2013; Tietze 2013; Vier-
nickel/Schwarz 2009). Ergänzt wurden einzelne
Qualitätsmerkmale sowie die Dimension Orga-
nisation und Management in der Kindertages-
betreuung, v. a. der Kindertageseinrichtung, um
deren Einfluss auf das Prozessgeschehen in der
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pädagogischen Arbeit zu berücksichtigen.2 Dem
unterliegt die Annahme, dass diese Dimension
eine eigenständige Rolle spielt und zugleich einen
moderierenden Einfluss auf die strukturellen Be-
dingungen einer Einrichtung nimmt (Strehmel/
Ulber 2017; Viernickel 2017; Becker-Stoll/Wertfein
2013).
Die Förderung der Entwicklungsprozesse von

Kindern ist der Kernauftrag der Kindertagesbe-
treuung (§ 22 SGB VIII) und bildet damit das Zen-
trum des Interaktionsgeschehens in der Einrich-
tung. Zugleich stellen die Bildungs- und Entwick-
lungsfortschritte des Kindes ein Ergebnis dieser
Prozesse dar (Outcome), die auch im struktural-
prozessualen Modell nach Tietze zunächst in den
Blick genommen werden. Diese Outcomes wer-
den weniger als „deterministische Konsequenzen
gegebener Qualitätsindikatoren“ verstanden, son-
dern es wird angenommen, dass „der Bildungs-
und Entwicklungsstand der Kinder über eine
Wahrscheinlichkeitsfunktion mit der pädagogi-
schen Qualität der Kindertageseinrichtung ver-
bunden ist“ (Tietze 2008, S. 19).
Die Zufriedenheit der Eltern mit den Ange-

boten, deren Möglichkeit zur Erwerbstätigkeit
und der Sicherung der ökonomischen Situation
der Familie sind ebenfalls Wirkungen, die FBBE-
Angebote außerhalb der Förderprozesse in der
Einrichtung haben, die in den vergangenen Jah-
ren noch stärker in die skizzierte Konzeptiona-
lisierung pädagogischer Qualität miteinbezogen
wurden (Strehmel/Ulber 2017; Kalicki 2015). Im
Unterschied dazu hat in dem skizzierten Modell
(vgl. Abb. 2.3-1) bisher der Einfluss der pädago-
gischen Qualität in der Einrichtung auf das päd-
agogische Personal wenig Berücksichtigung ge-
funden. Dabei geht es nicht um die Qualität pro-
fessionellen Handelns im Interaktionsgeschehen
mit dem Kind und der Zusammenarbeit mit den
Eltern. Vielmehr gilt es, in der Modellierung der
Qualitätsdimensionen den Einfluss der pädagogi-
schen Qualität auf die nachhaltige Bindung der
pädagogisch Tätigen an das Arbeitsfeld, die Mög-
lichkeiten der Professionalisierung sowie die Mo-
tivation zur beruflichenWeiterentwicklung mit-
zudenken (Viernickel 2017; Tietze 2013). Wenn-
gleich diese Aspekte bislang kaum als Kriterien
der Ergebnisqualität in diesem Qualitätsmodell

2 Zur Markierung der Erweiterung ist diese Dimension in der Abbildung schraf-
fiert dargestellt.

betrachtet wurden, geben zahlreiche StudienHin-
weise auf den Einfluss der Arbeitsbedingungen
auf die Bindung und Zufriedenheit des pädagogi-
schen Personals (Geiger 2019; Schreyer u. a. 2014).
Das skizzierte Modell von pädagogischer Qua-

lität im FBBE-Feld versucht, der Komplexität der
Prozesse in der Kindertagesbetreuung Rechnung
zu tragen. Durch die Differenzierung in verschie-
dene Dimensionen wird die Qualität der Förde-
rung, der pädagogischen Prozesse und der struk-
turellen, personellen wie sachlichen Ressour-
cen und Rahmenbedingungen in der Kinderta-
gesbetreuung operationalisierbar. Diese Opera-
tionalisierung entlang der verschiedenen Quali-
tätsdimensionen wird auch im Monitoring des
KiQuTG aufgegriffen. Denn das skizzierte Ver-
ständnis pädagogischer Qualität und deren re-
levante Dimensionen bilden eine wichtige kon-
zeptionelle Grundlage für den Zwischenbericht
(BMFSFJ 2016) und damit für die gesetzlich ver-
ankerten Handlungsfelder des KiQuTG. Insofern
gilt es, bei der Indikatorenentwicklung im Moni-
toring eine Anschlussfähigkeit an dieses Quali-
tätsmodell als heuristischen Bezugsrahmen her-
zustellen. Zugleich erfordert ein Systemmonito-
ring, das mehrere Ebenen berücksichtigen muss
undmultiperspektivisch angelegt ist, jedoch auch
eine konzeptionelle Weiterentwicklung.

2.4 Zur Mehrebenen- und
multiperspektivischen
Konzeptionalisierung von
Monitoring im FBBE-System

In der empirischen Forschung der Frühpädagogik
bildet das im Abschnitt 2.3 skizzierte Modell päd-
agogischer Qualität eine zentrale und durch zahl-
reiche Studien validierte Grundlage. Im Rahmen
dessen wird der Fokus auf die Angebote der Kin-
dertagesbetreuung, die Strukturen, Orientierun-
gen und Prozesse auf dieser Betrachtungsebene
gerichtet. In diesem Modell wird zwar explizit
eine multi-perspektivische Orientierung einge-
nommen, aber mit einer Priorisierung auf die
Entwicklung und das Wohlbefinden der Kinder
sowie eine Unterstützung der Familien.

Für die Modellierung von Monitoring aus einer
Steuerungsperspektive wird deutlich, dass durch
das o.g. Modell nicht alle Bezugspunkte, Ebenen
und Akteure, die an der Sicherung von Qualität

31



2 Grundlagen des Monitorings: Qualitätskonzept und Indikatorenmodell

und Teilhabe im FBBE-Feld beteiligt sind, abge-
bildet werden können (Kalicki 2015). Um diese
Ebenen und Akteure ebenfalls systematisch in
den Blick zu nehmen, bietet das Kontext-Input-
Prozess-Wirkungs-Modell als international einge-
führte Systematik des Bildungsmonitorings einen
geeigneten Ansatzpunkt (Scheerens 2004). Die
struktur-funktionalistische Heuristik orientiert
sich an der Funktionsweise von Bildungssyste-
men, die in den Dimensionen von Kontext, In-
put und Prozess beschrieben werden. Von der
Ebene des Gesamtsystems ausgehend berück-
sichtigt die Heuristik den Mehrebenencharakter
von Bildungspolitik und Bildungssystemen, in-
dem die Unterscheidung in Makroebene (System-
ebene), Mesoebene (Organisationenebene) und Mi-
kroebene (Ebene der Institutionen und des pädago-
gischen Geschehens) bereits mit angelegt ist.

Je umfangreicher sich die Anforderungen und
Erwartungen an das System der Kindertagesbe-
treuung gestalten, umso wichtiger erscheint ein
klares Verständnis dessen, wie in diesem Sys-
tem Zuständigkeiten verortet sind und welche
Aufgaben von wem wie wahrgenommen werden.
Der Blick allein auf die Rahmenbedingungen, un-
ter denen Kindertageseinrichtungen und Tages-
pflegepersonen arbeiten, ist hierfür nicht ausrei-
chend. Es bliebe dann die Tatsache unberück-
sichtigt, dass in die Bereitstellung und Gestal-
tung der FBBE-Angebote auf den verschiedenen
Steuerungsebenen des Systems multiple Akteure
involviert sind. In der Frühpädagogik wird die-
ser Aspekt unter anderem unter Bezugnahme auf
das Konzept eines „kompetenten Systems“ (Ur-
ban u. a. 2012, S. 510, 2011, S. 32) oder auf eine
Governance-Perspektive diskutiert. Diese Ansätze
gehen davon aus, dass Qualität und Teilhabe aus
dem Zusammenwirken von verschiedenen Akteu-
ren auf mehreren Systemebenen resultieren und
dass diese Akteure sich zugleich nicht auf Um-
setzungsinstanzen staatlicher Politik reduzieren
lassen. Vielmehr bringen sie ihre eigenen Priori-
täten und Perspektiven auf Qualität mit ein und
ihr Handeln wird von den spezifischen Kontex-
ten, Orientierungen, Strukturen sowie Prozessen
beeinflusst.
Vor diesem Hintergrund erscheint eine Be-

rücksichtigung von stärker akteurssensiblen und
handlungstheoretischen Ansätzen des Bildungs-
wesens weiterführend (Fend 2008). So empfiehlt
Helmut Fend (2008) eine handlungstheoretische

Rekonstruktion des „abstrakten“ Kontext-Input-
Prozess-Wirkungsmodells (ebd.). Übertragen auf
das FBBE-System lässt sich die Leitfrage formu-
lieren: Wie wird auf den verschiedenen Hand-
lungsebenen des FBBE-Systems der zentrale Auf-
trag von Kindertageseinrichtungen und Kinder-
tagespflege ausbuchstabiert? Ein Monitoringkon-
zept, das diese Fragestellung mit aufnimmt, be-
schränkt sich nicht auf Systembeobachtung, son-
dern legt einen Fokus auch auf das Verstehen
des Systems, seiner internen Logiken, Schnittstel-
len und Dynamiken und eröffnet dadurch Gestal-
tungsspielräume.
Die von Helmut Fend (2008) vorgeschlagene

handlungstheoretische Konzeptualisierung blen-
det dabei Strukturen keineswegs aus, sondern in-
tegriert sie in der Gestalt institutioneller Regel-
zusammenhänge. Handeln von Akteuren in In-
stitutionen ist für ihn regelgeleitetes Zusammen-
handeln, das die verschiedenen Handlungsebe-
nen umschließt und verbindet (ebd.). Mit Blick
auf das im Rahmen des KiQuTG umzusetzende
Monitoring kann entsprechend davon ausgegan-
gen werden, dass der Auftrag zurWeiterentwick-
lung von Qualität undTeilhabe an frühkindlichen
Bildungs- Betreuungs- und Erziehungsangeboten
den Rahmen für das Handeln der Akteure auf
den verschiedenen Ebenen vorgibt, dieser Auf-
trag „gleichzeitig aber an die jeweils ebenenspe-
zifischen Bedingungen der Auftragserfüllung an-
gepasst, umgeformt und kreativ gestaltet wird.
Auf allen folgenden Ebenen kann unterschied-
lich gut gehandelt werden“ (ebd., S. 192). Diese
Perspektive ist sowohl hoch anschlussfähig an
Governance-Konzepte, die für das FBBE-Feld vor-
liegen (Riedel 2011, 2010) als auch an den oben
genannten Ansatz eines „kompetenten Systems“
(Urban u. a. 2012, S. 510, 2011, S. 32).

Aus einer systemischen Analyseperspek-
tive gilt es somit, das Kontext-Input-Prozess-
Wirkungsmodell entlang der einzelnen System-
ebenen auszubuchstabieren und so auch die
Einfluss- und Wirkungszusammenhänge zwi-
schen den Prozessen auf den verschiedenen
Systemebenen zu erfassen (vgl. Abb. 2.4-1). Denn
ein kompetentes System kann nur gewährleistet
werden, wenn die im System eingebundenen
Akteure und Ebenen in ihrer Rolle und ihren
Kompetenzen bei der Bereitstellung von FBBE-
Angeboten gestärkt werden (Urban u. a. 2012).
Dabei gilt es zugleich, das Zusammenwirken der
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Abb. 2.4-1: Heuristik für einen Mehrebenen- undmultiperspektivischen Monitoringansatz
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Akteure und Ebenen zu berücksichtigen (vgl. Kap.
HF-09).

In der Abbildung 2.4-1 soll dieses komplexe Zu-
sammenwirken der Akteure und Ebenen imFBBE-
System in einem erweiterten, weil systemisch be-
gründeten Monitoringkonzept, verdeutlicht wer-
den. Auf jeder Ebene bilden u. a. die Vorgaben
der jeweils übergeordneten Ebene Rahmenbedin-
gungen desHandelns, die eine Interpretation und
Umsetzung entsprechend der jeweils eigenen ebe-
nenspezifischen Kontexte und Besonderheiten er-
fordern.

Dabei wird die Makroebene verstanden als die
staatliche Ebene von Bund und Ländern, die mit-
hilfe übergeordneter Rahmensetzung (z. B. durch
Gesetzgebung, Finanzierungsregeln) ihre Steue-
rungsfunktion für den FBBE-Bereich wahrnimmt,
wie dies beispielsweise mit dem KiQuTG erfolgt
ist. Auf der Mesoebene finden sich mit den örtli-
chen Trägern der öffentlichen Jugendhilfe3 und
Trägern jene Akteure, die auf Grundlage dieser
Rahmenbedingungen das FBBE-Angebot ausge-
stalten, Planungen vornehmen und implementie-

3 Im Folgenden wird vereinfachend auch von Jugendämtern gesprochen.

ren, Vorgaben in ihren Handlungskontexten ad-
ministrativ umsetzen und eigene Qualitätsstrate-
gien entwickeln. Die Mikroebene nimmt explizit
Bezug auf das alltägliche Geschehen in der Kin-
dertageseinrichtung/Kindertagespflegestelle, die
Zusammenarbeit im Team und die pädagogische
Arbeit mit den Kindern. Hier werden beispiels-
weise Bildungspläne in einem Einrichtungskon-
zept konkretisiert und finden Anwendung in der
pädagogischen Arbeit mit den Kindern. Die ein-
zelnen Ebenen stehen in einem dynamischen
Wechselverhältnis, das insofern Gegenstand des
Monitorings ist, als den Schnittstellen zwischen
den Ebenen Aufmerksamkeit zukommt – etwa
wenn Träger nach der Unterstützung gefragt wer-
den, die sie durch das Jugendamt erhalten, oder
die Leitung von Kindertageseinrichtungen dar-
über Auskunft gibt, über wie viel Entscheidungs-
hoheit sie in unterschiedlichen Bereichen des Ein-
richtungsmanagements verfügt.
Mithilfe der Heuristik soll somit deutlich wer-

den, dass die Strukturen der Kindertageseinrich-
tung und der Kindertagespflegestelle auf der Mi-
kroebene des Gesamtsystems davon beeinflusst
werden, welche kommunalen Leitlinien und Trä-
gerstrategien beispielsweise bei der Bereitstel-
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lung eines bedarfsgerechten Angebots auf der
Mesoebene verfolgt werden. Bisher bildete diese
Ebene oft eine Leerstelle in der Qualitätsdebatte,
obwohl die Jugendämter und Träger zentrale Ak-
teure in der lokalen Planung undUmsetzung sind.
Ihre Ressourcen und Prioritäten, die sie setzen,
nehmen einen Einfluss auf das Angebot der Kin-
dertagesbetreuung, das Eltern und Kindern vor
Ort zurVerfügung steht. Auf der Steuerungsebene
von Bund und Ländern wiederum sind es Rah-
mengesetzgebungen und Finanzierungsmaßnah-
men, die die Möglichkeit der Entwicklung eines
bedarfsgerechten und qualitativ hochwertigen
Angebotes ganz wesentlich definieren.

In einem föderalen System stellen sich ange-
sichts der multiplen Zuständigkeiten von verant-
wortlichen Akteuren und Ebenen damit durchaus
herausfordernde Bedingungen für die Gestaltung
einer kohärenten politischen Steuerung. Den-
noch haben in den vergangenen Jahren u. a. die
Implementierung des Rechtsanspruchs für Kin-
der ab dem vollendeten ersten Lebensjahr (KiFöG
2008), der Gemeinsame Rahmen der Länder für
die frühe Bildung in der Kindertagesbetreuung
(2004) sowie das aktuelle Qualitäts- und Teilhabe-
gesetz (KiQuTG) wichtige strukturelle Vorausset-
zungen und Impulse für eine bundesweite Annä-
herung im Ausbaugeschehen und in der qualita-
tivenWeiterentwicklung der FBBE-Angebote ge-
geben. Mehr Investitionen, der Auf- und Ausbau
frühpädagogischer Studiengänge und verschie-
dene Förderprogramme von Bund und Ländern,
wie beispielsweise Sprachförderprogramme für
Kinder oder Qualifizierungsprogramme für päd-
agogische Tätige, haben Prozesse der Professiona-
lisierung undWeiterentwicklung initiiert. Trotz
dieser in den letzten Jahren deutlich verstärkten
Bemühungen auf Bundes- und Landesebene und
der sichtbaren Ergebnisse gestaltet sich das FBBE-
System aber aufgrund seines hohen Grades an
Dezentralisierung in den verschiedenen Regio-
nen Deutschlands nach wie vor unterschiedlich.
Hierzu tragen nicht zuletzt die unterschiedlichen
regionalen und lokalen Traditionen und Kontext-
bedingungen bei.

Neben dem Mehrebenenansatz öffnet sich die-
ser Monitoringansatz zugleich für ein multiper-
spektivisches Verständnis von Qualität. So ha-
ben die im System auf mehreren Ebenen agie-
renden Akteure – Jugendämter und Träger von
Einrichtungen, Einrichtungsleitungen und päd-

agogisches Personal in institutionellen Settings,
Kindertagespflegepersonen sowie Eltern und Kin-
der – unterschiedliche Sichtweisen und Beurtei-
lungskriterien, was Qualität angeht, und weisen
verschiedene Bedürfnisse auf, die es bei der Beob-
achtung und Analyse von Qualität im System zu
berücksichtigen gilt. Qualitätserwartungen und
Qualitätsurteile können je nach eingenommener
Perspektive voneinander abweichen und müssen
zwischen den Beteiligten kommuniziert und ver-
handelt werden (Moss 2017).

Folglich wird Qualität im Rahmen des Monito-
rings nicht alleine als hergeleitetes Konstrukt (wie
im struktural-prozessualen Modell) verstanden,
sondern auch als ein multi-perspektivisches und
diskursives Konstrukt, das durch fortwährende
Aushandlungs- undGestaltungsprozesse auf allen
Ebenen des FBBE-Systems hergestellt, weiterent-
wickelt und gesichert wird (Schneider 2019; Klink-
hammer u. a. 2017; Sheridan 2017). Dabei kann es
auch zu unterschiedlichenWahrnehmungen und
Zielkonflikten zwischen den Ebenen kommen.
Qualität für die eine Ebenemuss nicht zwangsläu-
figmit Qualität für die andere Ebene einhergehen.
So kann beispielsweise für eine Kommune die Be-
reitstellung eines ausreichenden Platzangebots
zur Sicherung der Teilhabe aller Kinder an der
frühen Bildung ein wichtiges Qualitätskriterium
darstellen und daher die Schaffung zusätzlicher
Plätze oberste Priorität haben. Gleichzeitig kann
dies dazu führen, dass Kindertageseinrichtungen
in höherem Maße um ein knappes Personalange-
bot konkurrieren und strukturelle Verbesserun-
gen, wie die des Fachkraft-Kind-Schlüssels, kaum
zu realisieren sind.
Auch ließe sich vermuten, dass eine Abschaf-

fung der Elterngebühren die Zugangshürden für
bestimmte (Einkommens-)Gruppen senkt, für
den Träger aber finanzielle Spielräume verloren
gehen, die wiederumdie Qualität beeinträchtigen
können, zumindest dann, wenn sie nicht durch
andere finanzielle Mittel kompensiert werden.
Solche Zielkonflikte zu bearbeiten, sollte im Meh-
rebenensystem der FBBE eigentlich weniger die
Ausnahme als die Regel darstellen. Die Diskurse
hierzu werden allerdings noch kaum geführt.

Das in Abbildung 2.4-1 entworfene systemische
Kontext-Input-Prozess-Wirkungsmodell bildet die
konzeptionelle Grundlage für einMonitoring, das
aufgrund einer Steuerungsperspektive den Blick
nicht nur auf die Einrichtungsebene und das
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Prozessgeschehen in der Kindertageseinrichtung
oder Tagespflegestelle richtet (Mikroebene), son-
dern auch die weiteren Ebenen, auf denen Politik
und Rahmenbedingungen des FBBE-Systems ge-
staltet werden (Meso- und Makroebene), und die
dort zu verortenden Orientierungen, Strukturen
und Prozesse zur Sicherung undWeiterentwick-
lung von Qualität und Teilhabe in der FBBE ein-
bezieht.

Infobox 2.1 Definition von Kontext-, Input-,
Prozess-, Ergebnis- undWirkungsfaktoren
imMonitoringkonzept

› Als Kontextfaktoren werden sowohl spezifi-
sche Handlungsbedingungen der jeweili-
gen Ebene als auch gesellschaftliche und
ökonomische Umfeldbedingungen charak-
terisiert, z. B. die (lokale) Bevölkerungszu-
sammensetzung.

› Zu den Inputfaktoren werden die politisch
gesetzten Rahmenbedingungen undVorga-
ben auf der jeweiligen Ebene sowie über-
geordneter Ebenen ebenso gezählt wie die
(finanziellen und personellen) Ressourcen,
die zur Verfügung stehen (z. B. über kom-
munale Förderprogramme).

› Prozessfaktoren berücksichtigen entspre-
chend der Verantwortungszuweisung zwi-
schen Systemebenen die Art und Weise,
wie die Aufgaben zur Weiterentwicklung
von Qualität und Verbesserung der Teil-
habe in der FBBE wahrgenommen werden,
also beispielsweise – um beim vorherigen
Beispiel zu bleiben – die Art der Verteilung
von zusätzlichen Fördermitteln.

› Ergebnis und Wirkung werden im vorge-
schlagenen Monitoringkonzept mit Blick
auf Zugang, Arbeitsbedingungen und -vor-
aussetzungen des pädagogisch und lei-
tend tätigen Personals, elterliche Zufrie-
denheit und kindlichesWohlbefinden be-
obachtet und damit mit einem explizi-
ten Referenzsystem in Beziehung gesetzt.
Dem Ansatz des kompetenten Systems fol-
gend resultieren Qualität und Teilhabe
aus dem Zusammenwirken der verschie-
denen Akteure und Systemebenen. Auf
eine spezifische Zurechnung bestimmter
Ergebnisse zu den einzelnen Modellebe-
nen wird hierbei verzichtet, da direkte

Ursache-Wirkungszusammenhänge nicht
hergestellt werden können. So kann bei-
spielsweise im Zuge des Monitorings eine
verbesserte Teilhabe benachteiligter Kin-
der festgestellt werden. Es kann aber keine
Aussage darüber getroffenwerden, ob hier-
für die Abschaffung der Elterngebühren,
ein spezifisches (lokales) Förderprogramm
oder Prioritäten der Träger bei der Platz-
vergabe ursächlich sind.

2.5 Verständnis und
Systematisierung von
Indikatoren

Wie andere Berichte auch, steht das Monitoring
imRahmen des KiQuTG vor der Herausforderung,
den skizzierten anspruchsvollen konzeptionellen
Rahmen durch einen überschaubaren, systemati-
schen und regelmäßig aktualisierbaren Satz von
Indikatoren zu füllen, die wesentliche, in der Re-
gel komplexere Merkmale und Qualitätsaspekte
dieses Systems abbilden. Im Folgenden wird so-
wohl beschrieben, was in diesem Bericht unter
Indikatoren verstanden wird, als auch der Weg
vom Rahmenkonzept zum Entwurf des Indikato-
rentableaus.
Dabei erweist sich für das Monitoring im

Rahmen des KiQuTG zunächst das Indikato-
renverständnis der nationalen Bildungsbericht-
erstattung als besonders anschlussfähig (Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung 2018; Konsor-
tium Bildungsberichterstattung 2005). Grundle-
gend bestimmen Hans Döbert und Eckhard Kli-
eme Indikatoren „als quantitativ erfassbare Grö-
ßen, die als Stellvertretergrößen für komplexe,
in der Regel mehrdimensionale Gefüge einen
möglichst einfachen und verständlichen Status-
bericht über die Qualität eines Zustands“ eines
zu betrachtenden Gesamt- oder Teilsystems bzw.
wichtige Aspekte desselben liefern (Döbert/Kli-
eme 2009, S. 310). Im Unterschied zu einem enge-
ren Indikatorenverständnis, wonach statistische
Kennziffern4 mit einem definierten Erfassungs-
und Berechnungsmodell als Indikatoren bezeich-
net werden, wird im Bildungsbericht ein weiter
Indikatorenbegriff zugrunde gelegt. Dieser fasst

4 Der Begriff Kennziffern und Kennzahlen wird in diesem Bericht synonym
verwendet.
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Abb. 2.5-1: Heuristik angewandt auf Handlungsfeld 3 des KiQuTG
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Indikatoren als komplexere Konstrukte auf, die
sich aus verschiedenen, aufeinander beziehbaren
statistischen Kennziffern zusammensetzen, die
einen thematisch eindeutigen, aber oft mehrdi-
mensional definierten Aspekt des betrachteten
Systems abbilden. Demnach stellen Indikatoren
eine „auf ein bestimmtes Ziel gerichtete Auswahl,
Transformation und Kombination von Daten dar“
(Döbert/Klieme 2009, S. 310), die definitorische
Festlegungen und theoretische Bezüge benötigen.
Erst der theoretisch hergeleitete und begründete,
eindeutige Bezug zu einem Indikandum, also dem
zu beschreibenden Sachverhalt, macht aus einer
statistischen (also mess- und quantifizierbaren)
Kennziffer oder der Kombination mehrerer Kenn-
ziffern einen Indikator.
Das Monitoring im Rahmen des KiQuTG ver-

wendet ebenfalls ein weites Indikatorenverständ-
nis, da sich auf dieseWeise die relevanten Infor-
mationen zu jedem Handlungsfeld in einer über-
schaubarenAnzahl von zentralen Indikatorenmit
hoher Aussagekraft bündeln lassen und eine An-
häufung von einzelnen unverbundenen Kennzah-

len vermieden wird. Zudem erleichtert ein sol-
ches Verständnis, verschiedene Perspektiven auf
ein Thema einzunehmen und zu integrieren so-
wie Zusammenhänge herzustellen und entspricht
damit der Anlage unseres Surveyprogramms. Für
die Entwicklung des Indikatorentableaus des Ki-
QuTG standen darüber hinaus zwei Ansätze Pate
(Döbert/Avenarius 2009, S. 328):
1. der Target Setting-Ansatz, indem sich die Indi-

katoren zwar nicht wie im klassischen Fall an
definierten Benchmarks, aber an den Hand-
lungsfeldern und Zieldimensionen des Ki-
QuTG orientieren. Ihr Indikandum bildet die
Qualität des Zustands der politisch definier-
ten zehn Handlungsfelder gemäß § 2 Satz 1
KiQuTG und der Maßnahmen zur Entlastung
der Eltern bei den Gebühren nach § 2 Satz 2 Ki-
QuTG. Damit wird einer politischen Priorisie-
rung von (Qualitäts-)Themen gefolgt, zu denen
es steuerungsrelevante Informationen empi-
risch aufzuarbeiten gilt.

2. der System Modelling-Ansatz, indem die Indi-
katoren systematisch entlang des im vorigen
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2.6 Vorgehen bei der Indikatorenentwicklung

Abschnitts skizzierten Mehrebenen- und mul-
tiperspektivischen Monitoringkonzepts (vgl.
Abb. 2.4-1) definiert und angeordnet werden.
Hierbei bilden die verschiedenen Systemebe-
nen mit ihren unterschiedlichen jeweiligen
Zuständigkeiten und Aufgaben im System der
FBBE sowie die Heuristik des Kontext-Input-
Prozess-Wirkungsmodells die Bezugspunkte
für die Modellierung der Indikatoren.

Das für das Monitoring des KiQuTG entwickelte
und vorgeschlagene Indikatorentableau ergibt
sich aus der Verbindung beider Ansätze, indem
das Mehrebenenmodell als Raster über die Hand-
lungsfelder gelegtwird unddazu genutztwird, die
jeweils relevanten Akteure, Strukturen, Prozesse
und Schnittstellen zu identifizieren. Die Hand-
lungsfeldindikatoren werden in diesem Rahmen
ausdifferenziert und empirisch gefüllt. Anhand
dieses Vorgehens wird erkennbar, dass einige Be-
reiche des Modells bereits mit eine Reihe von
etablierten Indikatoren abgedeckt werden kön-
nen. Demgegenüber können anderen Bereichen
nur wenige und/oder rudimentäre Indikatoren
zugeordnet werden. Wieder andere Bereiche bil-
den noch völlige Leerstellen. Die unterschiedli-
che Ausgangslage verweist auf die Notwendigkeit
einer kontinuierlichenWeiterentwicklung des In-
dikatorentableaus über den aktuellen Bericht hin-
aus.

Wie das Modell auf das Monitoring des KiQuTG
angewendet wird, ist in der folgenden Abbildung
(2.5-1) exemplarisch für das Handlungsfeld 3 Ge-
winnung und Sicherung qualifizierter Fachkräfte il-
lustriert. Das diesem Handlungsfeld zugrunde-
liegende Ziel der Gewinnung und Sicherung qua-
lifizierter Fachkräfte stellt den Rahmen für die
Entwicklung eines Indikatorensets dar, das zen-
trale steuerungsrelevante Informationen für die-
ses Handlungsfeld erfasst und über empirische
Kennzahlen abbildet.

Anhand des Forschungsstandes wurden quali-
tätsrelevante Aspekte des Handlungsfeldes her-
ausgearbeitet und entlang der einzelnen Ebenen,
Akteure undVerantwortungsgruppen ausdifferen-
ziert, entsprechend der Handlungs- und Steue-
rungskompetenzen, die auf diesen Ebenen liegen.
Die in der Abbildung genannten Beispiele sollen
konkretisieren, welche (strukturellen) Rahmen-
bedingungen und Prozesse im System auf den
verschiedenen Ebenen für Qualität relevant und

damit zugleich Gegenstand der Beobachtung im
Monitoring sind. So lässt sich beispielsweise die
Verantwortung für Arbeitsbedingungen und Per-
sonalentwicklungsmaßnahmen überwiegend bei
freien Trägern und örtlichen Trägern der öffentli-
chen Jugendhilfe als den Anstellungsträgern der
pädagogischen Mitarbeiterinnen und Mitarbei-
ter verorten. Deren „Input“ kann demnach in der
Gestaltung der Arbeitsverträge oder auch in spe-
zifischen Konzepten und Haltungen zur Personal-
entwicklung bestehen. Konkret können sich diese
auf der Prozessebene in der Unterstützung von
Fortbildungsmaßnahmen o.Ä. niederschlagen.
Das auf diese Weise erreichte Kompetenzprofil
der Beschäftigten schafft wiederum Rahmenbe-
dingungen, die auf der nachfolgenden Ebene der
Einrichtung eine wichtige Ausgangslage für die
Organisation und Umsetzung der pädagogischen
Arbeit bilden.

2.6 Vorgehen bei der
Indikatorenentwicklung

Die Auswahl, Begründung, Systematisierung und
Operationalisierung der Berichtsindikatoren sind
Gegenstand des vorliegenden Forschungsberich-
tes. Hierfür wurde in mehreren Arbeitsschritten
vorgegangen.

Zunächst erfolgte eine systematische Aufarbei-
tung einschlägiger nationaler wie internationa-
ler Forschungsbefunde für die einzelnen Hand-
lungsfelder und ihrer theoretischen Grundlagen.
Dabei bildete die Frage, was steuerungsrelevant
und steuerbar ist, eine zentrale Ausgangsfrage. Es
ging zum einen darum, diejenigen Faktoren und
theoretischen Konstrukte zu identifizieren, die
im jeweiligen Handlungsfeld nach dem Stand der
Forschung Qualität (mit) erklären und somit Hin-
weise auf den Stand der Qualitätsentwicklung ge-
ben können. Zum anderen sollten diese Faktoren
das Kriterium der „Steuerbarkeit“ erfüllen, also
durch politisches Handeln gezielt beeinflusst wer-
den können. Als ein weiteres Kriteriumwurde die
Sensibilität für Veränderungen auf Grund der ein-
geführtenMaßnahmen imKiQuTGherangezogen.
Einschränkend ist anzumerken, dass nicht alle
Indikatoren und Kennzahlen gleichermaßen sen-
sibel auf Maßnahmen reagieren. So gibt es zwar
auchKennzahlen, bei denen kurzfristigmaßgebli-
cheVeränderungen zu erwarten sind. Ein Beispiel
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dafür ist die Einführung der Beitragsfreiheit für
Eltern, die unmittelbare Auswirkungen auf de-
ren Kostenbelastung durch die Kinderbetreuung
zeigen dürfte. Häufiger werden sich allerdings
Entwicklungen nur längerfristig beobachten las-
sen und kurzfristig allenfalls Tendenzen berich-
tet werden können. Durch Abwägung der wis-
senschaftlichen und politischen Berichtsrelevanz
wurden auf dieser Basis Indikatoren abgeleitet.

Neben diesem deduktiven Vorgehen bei der
Indikatorenentwicklung startete das Monitoring
des KiQuTG zugleich mit einer Liste von Indikato-
ren und Kennzahlen, die ausgehend von der fach-
lichen Rahmung des Zwischenberichtes sowie
basierend auf den Vorarbeiten des Deutschen Ju-
gendinstitutes (DJI) u. a. im Rahmen der nationa-
len Bildungsberichterstattung, der Kinderbetreu-
ungsstudie (KiBS) oder des Fachkräftebarometers
entwickelt wurde. Diese wurden auf ihre fachli-
che Relevanz und Eignung für das vorliegende
Monitoring geprüft und mit den das Monitoring
begleitenden Gremien (Fachliches Gremium und
Expertengremium) beraten.

Im Anschluss an die Herleitung und Begrün-
dung der Indikatoren erfolgte die Identifikation
von Studien und Forschungsarbeiten, die hierzu
relevantes Beschreibungswissen liefern. Die sta-
tistischen (Re-)Analysen der entsprechenden Da-
tensätze dienten methodisch der Operationalisie-
rung der Indikatoren durch die Ausdifferenzie-
rung in Kennzahlen, die den Kriterien von Ob-
jektivität, Reliabilität und Validität entsprechen,
sowie dem Vergleich von Datenquellen und Be-
rechnungsweisen einzelner Kennzahlen in den
verschiedenen Studien. Inhaltlich mündeten die
(Re-)Analysen in die Beschreibung der Ausgangs-
lage im Feld der frühkindlichen Bildung, Betreu-
ung und Erziehung zum Zeitpunkt der Einfüh-
rung des KiQuTG. Das auf dieseWeise entwickelte
Tableau an Indikatoren und Kennzahlenwurde in
einem weiteren Arbeitsschritt systematisiert und
mit dem vorgestelltenMonitoringkonzept abgegli-
chen,wobei insbesondere bestehende Leerstellen
markiert wurden, die im weiteren Fortgang der
Indikatorenentwicklung zu füllen sind (vgl. Kap.
12; 1).
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Teil II

Handlungsfeldspezifische Kapitel



Einleitung

Im Folgenden werden die zehn Handlungsfelder
des KiQuTG sowie der Maßnahmen zur Entlas-
tung der Eltern bei den Gebühren systematisch
aufgearbeitet. Ziel der jeweiligen Handlungsfeld-
kapitel ist es einerseits, eine am Zwischenbericht
und den dort formulierten Qualitätszielen orien-
tierte fachpolitische Einordnung vorzunehmen.
Andererseits werden die zu jedem Handlungsfeld
relevanten konzeptionellen Bezüge und vorliegen-
den wissenschaftlichen Erkenntnisse aufgearbei-
tet. Dies ist erforderlich, um die für das Monito-
ring relevanten Indikatorenherleiten undbegrün-
den zu können. Dabei dienen die Indikatoren als
konzeptioneller Rahmen für die (Re-)Analyse vor-
liegender Daten (vgl. Kap. 2; III.

Die Kapitel folgen einer einheitlichen Struktur,
die sich wie folgt gestaltet:
› Einleitung;
› Stand der Forschung;
› Herleitung der Indikatoren;
› Beschreibung der Ausgangslage;
› Zusammenfassung.

Als Datengrundlage werden die amtlichen Daten
der Kinder- und Jugendhilfestatistik aus dem Jahr
2019 herangezogen. Ergänzt werden diese um Stu-
diendaten, die einer Re-Analyse entlang der ab-
geleiteten Indikatoren des jeweiligen Handlungs-
feldes unterzogen wurden. Diese Studien bezie-
hen sich, im Unterschied zu den amtlichen Da-
ten, nicht auf das Jahr 2019, sondern haben un-
terschiedliche Erhebungs- und damit Referenz-
zeitpunkte (vgl. Überblick der Datengrundlage
in Kap. III).1 Aufgrund fehlender aktueller Da-
ten musste auf ältere Datenbestände zurückge-
griffen werden, sodass es an dieser Stelle auf die
damit einhergehende Limitation in der Beschrei-
bung der Ausgangslage hinzuweisen gilt. Es han-
delt sich weniger um eine T0-Analyse im eigent-
lichen Sinne, als um eine Beschreibung der all-
gemeinen Ausgangslage im System der Kinderta-

1 Die Mehrheit der Datentabellen wird als Download online zur Verfügung
gestellt, worauf der Zusatz ”W”bei der Tabellennummerierung verweist. Die
Verweise im Text sind in der digitalen Version des Forschungsberichts mit
den Datentabellen im Internet verlinkt. Somit kann die jeweilige Tabelle mit
einem Klick eingesehen und heruntergeladen werden.

gesbetreuung. So ermöglichen die vorliegenden
Daten eine systematische Aufarbeitung relevan-
ter struktureller Rahmenbedingungen sowie de-
ren Einschätzung durch Akteure im FBBE-System.
Aufgrund der Entwicklung einer indikatorenba-
sierten Berichterstattung ist eine entsprechende
Fortschreibung und Aktualisierung der Informa-
tionen zu bzw. Perspektiven auf die Rahmenbe-
dingungen ab dem folgenden ERiK-Bericht (2021)
möglich.
Die Auswahl der re-analysierten Studien er-

folgte entlang der folgenden Kriterien:
a) Aktualität der Daten: Studien nicht älter als

maximal 10 Jahre;
b) Fachliche Relevanz der Studie: thematischer

Bezug einschlägig für Handlungsfelder und
Qualitätsziele des KiQuTG;

c) Validität und Repräsentativität der Daten:
Quantitative Studie mit repräsentativer Aus-
sagekraft;

d) Regionale Abdeckung: bundesweiter, kein re-
gionaler Bezug.

Wenngleich die Studien die genannten Kriterien
in unterschiedlicher Weise erfüllen (vgl. Über-
blick der Datengrundlage in Kap. III) und da-
mit ebenfalls gewisse Einschränkungen einher-
gehen, konnten dennoch aussagekräftige und be-
lastbare Informationen für die Handlungsfelder
zusammengestellt werden. Die Auswahl der her-
angezogenen Studien impliziert keine Wertung.
Aus unterschiedlichen Gründen, wie beispiels-
weise dem in den Studien zugrunde gelegten Da-
tenschutz der Befragten, war es nicht möglich
und auch nicht zielführend, alle für das FBBE-
Feld relevanten und hinsichtlich der definierten
Kriterien zu berücksichtigenden Studien zu re-
analysieren. Vielmehr wurde in der Aufarbeitung
des Forschungsstandes auf eine breite und fach-
wissenschaftlich einschlägige Basis an Studien
zurückgegriffen.
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HF-01 Bedarfsgerechtes Angebot
Alexandra Jähnert und Tim Ziesmann

HF-01.1 Einleitung
Kindertagesbetreuung soll mit (mehr) Chancen-
und Bildungsgerechtigkeit für alle Kinder einher-
gehen. Ziel ist es, für jedes Kind gleichermaßen
den Anspruch auf Bildung, Erziehung und Betreu-
ung umzusetzen. Hierfür soll ein bedarfsgerech-
tes Bildungs-, Erziehungs- und Betreuungsange-
bot etabliert werden, welches die Ermöglichung
einer inklusiven Förderung aller Kinder sowie
die bedarfsgerechte Ausweitung der Öffnungszei-
ten umfasst (KiQuTG § 2). Inklusive Förderung
schließt hierbei verschiedene, z. B. aufgrund des
Geschlechts, sozioökonomischen Hintergrunds,
der Ethnie oder einer Behinderung, benachtei-
ligte Bevölkerungsgruppen ein (vgl. Kap. HF-10).
Eine bedarfsgerechte Kindertagesbetreuung trägt
zur Verringerung von Ungleichheiten aufgrund
der Zugehörigkeit zu bestimmten Gruppen bei
(BMFSFJ 2014).

Die Nachfrage nach Angeboten für spezifi-
sche Bedarfe ist eingebettet in generelle Bedarfe
nach Kindertagesbetreuung und den entspre-
chenden quantitativen Ausbau von Betreuungs-
plätzen. Dieser Bedarf wächst seit Jahren und
führte zu einem starken Ausbau der öffentlich ge-
förderten Kindertagesbetreuung. Historisch stieg
die Nachfrage nach Betreuungsangeboten auf-
grund einer allgemeinen Flexibilisierung und Dy-
namisierung der Biografien und Lebensführung
(BMFSFJ 2002). Die Inanspruchnahme von Kin-
dertagesbetreuung gehört heute bei einem Groß-
teil der Kinder zu ihrer Biografie (Berth 2019;
Fuchs-Rechlin/Bergmann 2014). Politisch hatte
die Schaffung neuer Betreuungsangebote die Ver-
einbarkeit von Beruf und Familie bzw. gleichbe-
rechtigte Erwerbstätigkeit aller Geschlechter zum
Ziel (Hüsken/Alt 2017).

Die Inanspruchnahme der Kindertagesbetreu-
ung wurde durch die Einführung des Rechtsan-
spruchs auf einen Platz in einer Kindertagesein-
richtung im Jahr 1996 für Kinder im Alter zwi-
schen 3 Jahren und dem Schuleintritt von der Po-
litik unterstützt.1 Auch der Bedarf an außerfami-
liärer Kindertagesbetreuung für unter 3-Jährige

stieg kontinuierlich an. Im Zuge dessen wurde im
Jahr 2008 das Kinderförderungsgesetz (KiföG) ver-
öffentlicht, womit der seit 2013 geltende Rechts-
anspruch auf einen Betreuungsplatz in einer Kin-
dertageseinrichtung oder bei einer Tagespflege-
person für Kinder ab dem vollendeten 1. Lebens-
jahr beschlossen wurde.2 Der Rechtsanspruch für
Kinder unter 3 Jahren umfasst sowohl FBBE in ei-
ner Kindertageseinrichtung als auch durch eine
Tagespflegeperson als gleichberechtigtes Ange-
bot. Neben dem Ausbau von Kindertageseinrich-
tungen nahm dadurch auch der Ausbau im Be-
reich der Kindertagespflege eine immer wichti-
gere Rolle ein (vgl. Kap. HF-08).

Um den Aufgaben der Erziehung und Bildung
mit einem bedarfsgerechten Angebot nachkom-
men zu können, ist neben einem quantitativ hin-
reichenden Angebot eine hohe pädagogische Qua-
lität, die den Bedürfnissen der Kinder entspricht,
notwendig (BMFSFJ 2015). Der Ausbau trägt auch
Herausforderungen in anderen Bereichen mit
sich, um den Bedarfen von Eltern und Kindern
sowie von institutioneller Seite gerecht zu wer-
den. Ein bedarfsgerechtes Angebot meint mehr
als die Bereitstellung einer quantitativ hinreichen-
den Anzahl an Betreuungsplätzen. Es wird aus-
reichend, gut ausgebildetes pädagogisches Per-
sonal benötigt, damit der Ausbau auch qualitativ
umgesetzt werden kann (vgl. Kap. HF-03). Trotz
des in den vergangenen Jahren erfolgten Ausbaus
an Kindertagesbetreuungsplätzen gibt es immer
noch ungedeckte Bedarfe sowohl auf der quanti-
tativen als auch auf der qualitativen Ebene. Eine
bedarfsgerechte Kindertagesbetreuung muss den
Anspruch auf Bildung, Erziehung und Betreuung
für jedes Kind umsetzen, sodass alle Kinder un-
geachtet ihrer sozialen Herkunft, einer Behinde-
rung oder ihres kulturellen Hintergrundes in ih-
rer Entwicklung gefördert werden. Gleichzeitig

1 Schwangeren- und Familienhilfegesetz vom 27.07.1992, BGBl. I, 1398, 1400.
2 Kinderförderungsgesetz vom 10.12.2008, BGBl. I, 2403.
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HF-01 Bedarfsgerechtes Angebot

sindWunsch- undWahlrecht der Eltern zu reali-
sieren und dadurch die Vereinbarkeit von Familie
und Beruf zu ermöglichen (BMFSFJ 2014).

HF-01.2 Stand der Forschung

Konzeptioneller Rahmen
Bedarfsgerechtigkeit erscheint als diffuse Begriff-
lichkeit, die einer klaren Definition und Heraus-
arbeitung verschiedener Dimensionen bedarf. Es
bestehen (unterschiedliche) Arten von Bedarfen
und gleichzeitig, ähnlich wie beim Qualitätsbe-
griff, heterogene Perspektiven der verschiedenen
Akteure auf Bedarfe. Bei der FormulierungundEr-
füllung dieser Bedarfe wirken die verschiedenen
Akteure und Ebenen im FBBE-System zusammen.
Auf derMikroebene treten Bedarfe vonEltern und
Kindern zu Tage. Diese gilt es, auf der Mesoebene
durch Einrichtungen, Träger und Jugendämter
zu steuern und nach Möglichkeit zu decken, wo-
für auf der Makroebene durch Bund und Länder
politisch der Rahmen gesetzt wird (vgl. Kap. 2).

Nach Vandenbroeck/Lazzari (2014) lassen sich
fünf Dimensionen von Bedarfsgerechtigkeit aus-
machen:

› Für ein bedarfsgerechtes Angebot ist die flä-
chendeckende Verfügbarkeit (Availability) von
Plätzen essenziell. Dies betrifft sowohl deren
allgemeines Vorhandensein als auch die räum-
liche Distanz zumWohnort des Kindes, welche
insbesondere den Zugang benachteiligter Fa-
milien determiniert.

› Ein weiteres Merkmal eines bedarfsgerech-
ten Angebotes ist dessen Bezahlbarkeit (Afforda-
bility).3 Die Angebote sollten kostenfrei sein
oder sich am Haushaltseinkommen orientie-
ren, wobei die Bezahlung auch symbolischer
Natur sein und bei benachteiligten Familien
etwa in derWahrnehmung von Angeboten der
Jugendhilfe bestehen kann.

› Die Angebote müssten zugänglich für mög-
lichst alle Kinder sein und Zugangshürden so
gering wie möglich gehalten werden (Acces-
sibility). Dieser Aspekt betrifft etwa sprachli-
che Barrieren, (unzureichendes) Wissen über
die bürokratischen Abläufe der Platzvergabe
auf Seiten der Eltern, Wartelisten oder durch
die Einrichtungen gesetzte Prioritäten bei der
Platzvergabe.

3 Auf den Aspekt der Bezahlbarkeit und die Kosten für Kindertagesbetreuung
in Deutschland wird in Kapitel HF-11 genauer eingegangen.

› Ein rein quantitativer Ausbau an Plätzen allein
ist nicht ausreichend, vielmehr müssen die in-
dividuellen Bedarfe abgedeckt sowie die Ange-
bote als passend und förderlich beurteilt werden
(Usefulness). An dieser Stelle geht es vor allem
um die konkrete Ausgestaltung der Angebote,
etwa was Öffnungszeiten und -dauer betrifft.

› Ein weiteres Merkmal ist die Passung zwischen
elterlich gewünschten und institutionell vorge-
sehenen Inhalten (Comprehensibility). Die An-
gebote sollten den diversenHintergründen der
Kinder gerecht werden sowie besondere Be-
dürfnisse berücksichtigen. Neben der Betreu-
ung sollten der Bildungs-, Förderungs- und Er-
ziehungsauftrag erfüllt werden sowie die An-
gebote möglichst gut an die lokalen Gegeben-
heiten angepasst werden (ebd.).

Demnach ist ein Angebot bedarfsgerecht, wenn
es verfügbar, bezahlbar, für alle Kinder und Fa-
milien niedrigschwellig im Zugang und an un-
terschiedliche individuelle Bedarfe angepasst ist,
über nachvollziehbare Inhalte verfügt und diver-
sen Hintergründen Rechnung trägt.

Die Heterogenität von Bedarfen und das Zusam-
menspiel verschiedener Perspektiven auf Bedarfs-
gerechtigkeit lässt sich z. B. anhand der Sichtwei-
sen von Kindern und Eltern illustrieren. Die Be-
darfe der Familien unterscheiden sich beispiels-
weise nach Erwerbsstatus der Eltern, sozioöko-
nomischem Hintergrund, nationaler Herkunft,
Wohnort und Alter des Kindes. Abhängig von die-
sen Determinanten entstehen unterschiedliche
Bedarfe bezüglich des Platzangebotes, der Betreu-
ungsart und des -umfangs.
Kinder im Alter von 3 Jahren bis zum Schul-

eintritt nutzten bereits 2008 sowohl bundesweit
als auch in den Ländergruppen mit über 90% na-
hezu alle ein Angebot der Kindertagesbetreuung,
weswegen auch die Veränderungen im Zeitver-
lauf moderater ausfallen und sich im Bereich von
unter 2% bewegen. In dieser Altersgruppe stellt
sich oftmals nicht die Frage nach demVorhanden-
sein eines Platzes, sondern nach einem passge-
nauen und bedarfsgerechten Angebot, z. B. was
Öffnungszeiten, Betreuungsumfang oder eine be-
stimmte Art der Förderung angeht. Neben den
Betreuungsumfängen ist die Berücksichtigung
der gewünschten Betreuungsform wichtig. Ob
das Kind in einer Kindertageseinrichtung oder
Kindertagespflege betreut und gefördert werden
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soll, liegt zunächst bei den Eltern. Ihnen wird zu-
mindest für unter 3-jährige Kinder einWunsch-
undWahlrecht zugesprochen, das unter anderem
die freieWahl zwischen den Betreuungsarten ein-
räumt (§ 24 Abs. 2 SGB VIII).

Kinderrechte spielen gleichwohl eine Rolle: Je-
des Kind hat ein Recht auf Bildung und Beteili-
gung, welches direkt mit dem Kindeswohl zusam-
menhängt (Maywald 2020). Kinder haben ebenso
vielfältige und spezifische Bedarfe, wie Eltern An-
sprüche an das Betreuungsangebot formulieren:
Kindeswohl und Elterninteressen hängen zusam-
men, müssen aber nicht zwangsläufig identisch
sein. Es kann eine Kluft zwischen diesen beiden
Aspekten entstehen. Bedarfe der Eltern (z. B. was
die Kosten eines Bildungsangebotes angeht) be-
treffen nicht in jedem Fall die Qualität des Ange-
botes (ebd.). Der Umfang des Rechtsanspruchs
ab dem vollendeten 1. Lebensjahr orientiert sich
am individuellen Bedarf des Kindes (vgl. § 24 Abs.
2 Satz 2 SGBVIII). Der zeitliche Umfangmuss den
Kindern eine Förderung und damit den Aufbau ei-
ner Beziehung zwischenKind und Betreuungsper-
son ermöglichen. Die Betreuungszeiten bzw. der
Betreuungsumfang werden zunächst auf Grund-
lage der elterlichen Bedarfe festgelegt. Gleichzei-
tig sind die pädagogischen Spiel-, Förder- und Bil-
dungsangebote der Einrichtung von Bedeutung,
um die Bedarfe der Kinder zu berücksichtigen
(Klinkhammer o.D.). Nur so kann gewährleistet
werden, dass der Auftrag der Erziehung, Bildung
und Betreuung aus § 22 Abs. 3 SGBVIII umgesetzt
werden kann.

Forschungsstand
Die Bildungs- und Teilhabechancen von Kindern
sind in Deutschland stark von ihrem familiären
Umfeld abhängig. Aufgrund dieser bestehenden
Unterschiede rücken frühkindliche Betreuungs-
und Bildungsangebote zunehmend in den Vorder-
grund, um Nachteile früh kompensieren zu kön-
nen (Becker/Biedinger 2016; Becker 2010). Früh-
kindliche Bildung hat einen positiven Effekt auf
die Entwicklung der Kinder und kann Ungleich-
heiten, die beispielsweise durchArmut entstehen,
ausgleichen (Scholz u. a. 2019; Vandenbroeck/Laz-
zari 2014). Insbesondere benachteiligte Kinder
profitieren von einer qualitativ hochwertigen Kin-
dertagesbetreuung (Waldfogel 2015; Becker 2012;
Rauschenbach/Züchner 2008; Roßbach 2005). Der

Zugang zu Betreuungsangebotenmit hoher Quali-
tät ist sozial ungleich verteilt und wird durch Ver-
flechtungen zwischen staatlicher Steuerung, Ein-
richtungen und familiärem Hintergrund beein-
flusst (Vandenbroeck/Lazzari 2014). Hier spielt die
Unterscheidung zwischen einem quantitativ hin-
reichenden Angebot an Betreuungsplätzen und
deren qualitativer Ausgestaltung und Passgenau-
igkeit eine Rolle.

Verfügbarkeit und Zugänglichkeit von
Betreuungsplätzen
Die Einführung von Rechtsansprüchen hatte das
Ziel, Kindern unabhängig von ihrer sozialen Her-
kunft oder einem individuellen Förderbedarf den
frühen Zugang zur Kindertagesbetreuung zu er-
möglichen. Seit dem Jahr 2004 war der Anspruch
auf einen Platz in der Kindertagesbetreuung an
den Erwerbsstatus der Eltern gekoppelt. Durch
das, insbesondere in den westlichen Ländern, ge-
ringe Angebot an Betreuungsplätzen für unter
3-Jährige, war die FBBE in einer Kindertagesbe-
treuung nicht für alle Kinder in gleichemMaße
verfügbar. Diesem selektiven Zugang sollte der
Rechtsanspruch 2013 entgegenwirken (BMFSFJ
2013).
Doch noch immer zeigt sich, dass die In-

anspruchnahme einer außerfamiliären Kinder-
tagesbetreuung bei unter 3-jährigen Kindern
von individuellen bzw. familiären Faktoren ab-
hängt: Erwerbsstatus, Migrationshintergrund
und Bildungsniveau der Eltern beeinflussen die
Nutzung einer Kindertagesbetreuung (Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung 2020; Fuchs-
Rechlin/Bergmann 2014). Es sind vor allemKinder
von Eltern mit mittlerem und hohem Bildungsni-
veau bereits in den ersten Lebensjahren in einer
Kindertagesbetreuung zu finden (Rauschenbach
u. a. 2019). Auch von Kindern mit Behinderungen
werden die Kindertagesbetreuungen seltener und
später genutzt (Autorengruppe Bildungsbericht-
erstattung 2018).

Ferner gilt es, die BetreuungsformbeimZugang
zu berücksichtigen. AIDA-Befunde vom Deut-
schen Jugendinstitut deuten auf einen weniger
selektiven Zugang zur FBBE bei Kindertagesein-
richtungen im Vergleich zur Kindertagespflege
hin.Hinsichtlich der Gleichstellung der Angebote
stellt dies einen zentralen Aspekt dar (Alt/Heitköt-
ter/Riedel 2014).
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Für Familienmit niedrigemBildungsstatus und
Familien mit Migrationshintergrund bestehen
zum Teil hohe Zugangshürden zu Kindertages-
betreuung. Bei Familien aus diesen Gruppen
ist zwar häufig ein Betreuungswunsch vorhan-
den, dieser wird aber seltener realisiert (Jessen
u. a. 2020; Fuchs-Rechlin/Bergmann 2014). Es be-
stehen Schwierigkeiten, den Zugang zu finden,
und bei Nutzung eines Platzes finden sie sich
häufiger in stark segregierten Einrichtungen wie-
der. Diese sind oft durch eine schlechtere Prozess-
qualität geprägt (Olszenka/Meiner-Teubner 2020;
Tietze 2012; Kuger/Kluczniok 2008). Insbesondere
wenn ein regionaler Mangel an Betreuungsplät-
zen vorliegt, erschwert dies den Zugang für Kin-
der mit Migrationshintergrund (Jessen u. a. 2020;
Roth/Klein 2018).
In der Studie von Jessen u. a. (2020) wurde un-

ter anderem analysiert, wie sich die Nutzung der
Kindertagesbetreuung bei Familien mit niedriger
mütterlicher Bildung und Familien mit Migrati-
onshintergrund verändert, wenn sich das Ange-
bot an Plätzen im nahen regionalen Umfeld der
Familien erhöht. Durch ein größeres Angebot an
Plätzen konnten die Unterschiede in der Nutzung,
welche durch die mütterliche Bildung bedingt
waren, verkleinert werden.4 Ist die Differenz zwi-
schenAngebot undNachfrage kleiner, finden sich
mehr Kinder von Müttern mit niedriger Bildung
in Kindertagesbetreuung wieder. Für Kinder mit
Migrationshintergrund konnte dieser Effekt nicht
gefunden werden. Da bei ihnen ein Ausbau an
Plätzen mit keiner höheren Inanspruchnahme
einhergeht, sind andere Gründe, die zur Nicht-
nutzung führen, anzunehmen (ebd.).
Neben sozioökonomischen und sozialpoliti-

schen Faktoren beeinflusst die Segregation der
Betreuungsangebote auf verschiedenen Dimen-
sionen den Zugang. Sektorale Angebote, die nur
einen spezifischen Aspekt, wie Betreuung oder
Bildung, in den Blick nehmen, tragen parallelen
Bedarfen ggf. nur ungenügend Rechnung. Alters-
spezifische Angebote entsprechen eventuell nicht
den elterlichen Bedürfnissen, wenn es umdieVer-
sorgung von Kindern aus unterschiedlichen Al-
tersgruppen geht. Angebote, die sich ausschließ-
lich an bestimmte Zielgruppen richten, schließen
möglicherweise andere Gruppen von der Parti-
zipation aus. Zugleich besteht z. B. bei Kindern

4 Die Analysen wurden auf der Datengrundlage von bevölkerungsreichen Krei-
sen durchgeführt.

mit besonderen Bedürfnissen ggf. ein zwingender
Bedarf an derartigen Angeboten.
Ist die Nachfrage größer als das Angebot, stel-

len die Vergaberegelungen der Jugendämter bzw.
Träger eine weitere Hürde dar. Zu den entschei-
denden Faktoren, ob Familien ein Platz zur Ver-
fügung gestellt wird, zählen häufig der gebuchte
Betreuungsumfang und die Erwerbstätigkeit der
Eltern. Durch diese Priorisierung bei der Platzver-
gabe entstehen Ungleichheiten gegenüber Kin-
dern von erwerbslosen Eltern, da sie in den meis-
ten Ländern nur einen gesetzlichen Anspruch auf
einen Halbtagsplatz haben (BMFSFJ 2016).
Als weiterer Faktor kann die Organisation des

Angebots (z. B. die Art des Trägers) die Integration
bestimmter Personengruppen beeinflussen (Gein-
ger u. a. 2015). Die wenigen empirischen Belege
hierzu unterliegen einigen Einschränkungen. An-
hand der Daten zur Schuleingangsuntersuchung
einer Kommune in Nordrhein-Westfalen wurde
bei Hogrebe (2016) untersucht, ob der Besuch
vonKindertageseinrichtungen in bestimmtenTrä-
gerschaften mit Segregationsprozessen in Verbin-
dung steht. Vor allem bei privat-gewerblichen
und kirchlichen Trägern wurden Kindertagesein-
richtungen seltener von Kindern der untersuch-
ten Minderheitsgruppen besucht.5 Diese Vertei-
lung zeigt sich am deutlichsten bei Elterninitiati-
ven. Da Auswahlkriterien und Zuzahlungen für
Kinderbetreuungsangebote häufig von den Trä-
gern selbst festgelegt werden (Autorengruppe Bil-
dungsberichterstattung 2018), besteht ein großes
Steuerungspotenzial in Bezug auf Teilhabe für
diese Akteursebene. Gleichzeitig wird im europäi-
schen Vergleich in Deutschland ein hoher Anteil
an Angeboten in kirchlicher Trägerschaft identifi-
ziert, welcher mit Segregationsprozessen verbun-
den sein kann, etwa wenn die Zuweisung eines
Betreuungsplatzes an eine Konfession gekoppelt
ist (Hogrebe 2016).

Förderlichkeit und Passgenauigkeit der
Angebote
Neben der Aufgabe, allen Kindern die gleiche
Förderung und Bildung zu ermöglichen, stellt
die öffentlich geförderte Kindertagesbetreuung
einen wichtigen Baustein zur Realisierung der

5 Die Definition von in der Analyse verwendeten Minderheitsgruppen erfolgte
bei Hogrebe (2016) nach Kindern nicht deutscher Herkunft, deren Eltern über
unzureichende Deutschkenntnisse verfügen, ohne elterliche Förderung bzw.
mit unvollständiger Vorsorge.
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Vereinbarkeit von Familie, Beruf und Erwerbstä-
tigkeit von Müttern dar. Hierbei spielen neben
der Verfügbarkeit eines Betreuungsplatzes, die
Abdeckung individueller Bedarfe und die Passge-
nauigkeit der Angebote (Usefulness/Comprehensibi-
lity) eine zentrale Rolle. Eltern möchten ihre Kin-
der in erster Linie gut betreut wissen und ihnen
die Möglichkeit zu früher Förderung und Bildung
bieten. Je besser ein Betreuungssetting auf die
Arbeitszeiten der Eltern abgestimmt ist, desto zu-
friedener und weniger belastet zeigen sich diese,
was gleichzeitig positiven Einfluss auf dasWohl
des Kindes hat (BMFSFJ 2019).
Die Muttererwerbstätigkeit hat in den letzten

Jahren (in denwestlichen Ländern) zugenommen.
Dasselbe gilt für atypische und prekäre Arbeits-
verhältnisse. Dadurch entstehen möglicherweise
neue Bedarfe der Eltern, sodass flexiblere Ange-
bote benötigt werden. Dabei rücken Öffnungszei-
ten und die Buchung von flexiblen Buchungsum-
fängen immer stärker in den Fokus. Diese werden
zunehmend häufiger benötigt, um die Anforde-
rungen der Berufe (z. B. im Schichtdienst oder
Dienstleistungssektor) mit der Kinderbetreuung
zu vereinbaren. Dabei geht es nicht darum, die
Betreuungsumfänge zu erhöhen, sondern den
Bedürfnissen der Eltern entsprechend, die Zei-
ten der Betreuung wählen zu können (ebd.). Eine
flexible an die individuellen Bedarfe der Fami-
lien angepasste Kindertagesbetreuung zeigt sich
beispielsweise in Form von langen Öffnungszei-
ten, flexiblen Buchungsmöglichkeiten, Not- und
Ferienbetreuung oder anderen Dienstleistungen
wie Fahrdiensten (Klinkhammer 2008). Bisherige
Analysen weisen darauf hin, dass das Angebot
oft nicht zu den tatsächlichen Erfordernissen der
Eltern passt. Diese wünschen sich andere Be-
treuungsumfänge oder flexiblere Betreuungszei-
ten als angeboten werden (BMFSFJ 2020; Fuchs-
Rechlin u. a. 2014). Erste Maßnahmen zur Flexi-
bilisierung wurden beispielsweise mit dem Bun-
desprogramm KitaPlus umgesetzt.
Die außerfamiliäre Kindertagesbetreuung

deckt häufignicht den gesamtenBedarf anBetreu-
ung ab. Ein Großteil an Familien ist, neben der
institutionellen Kindertagesbetreuung, zusätz-
lich auf die Unterstützung von Familienmitglie-
dern o.ä. angewiesen, um die Kinderbetreuung
vollständig abdecken zu können. Gerade auch
in unvorhersehbaren Situationen wie Krankheit
oder in Zeiten, in denen die Einrichtung oder die

Kindertagespflege kein Angebot bereitstellen (Alt
u. a. 2021). Nicht alle Familien können auf ein ent-
sprechendes Netzwerk zurückgreifen, wodurch
eine verlässliche und flexible institutionelle Kin-
dertagesbetreuung einen wichtigen Anteil an der
Vereinbarkeit von Familie und Beruf hat.

HF-01.3 Herleitung der
Indikatoren

Das Handlungsfeld Bedarfsgerechtes Angebot des
KiQuTG umfasst verschiedene Komponenten.
Durch ausgewählte Maßnahmen soll ein bedarfs-
gerechtes Bildungs-, Erziehungs- und Betreuungs-
angebot in der Kindertagesbetreuung geschaffen
werden, welches die inklusive Förderung aller
Kinder sowie die bedarfsgerechte Ausweitung der
Öffnungszeiten umfasst (vgl. KiQuTG § 2). Hier-
für müssen die verschiedenen Akteure im System
sowie die Ausgangslage berücksichtigt werden.
Im Indikatoren-Set des Monitorings des Ki-

QuTG wird die Bedarfsgerechtigkeit des Angebo-
tes durch die folgenden vier Indikatoren abge-
bildet: Bildungsbeteiligung von Kindern in Tagesein-
richtungen und Tagespflege, Bedarfe der Eltern und
Kinder, Passgenauigkeit und Flexibilität des Betreu-
ungsangebots sowie Erwerbstätigkeit der Eltern. Als
Grundlage für die Darstellung der Ausgangslage
dienen die Daten der KJH-Statistik und der KiBS-
Erhebung aus dem Jahr 2019.

Um die Bildungsbeteiligung von Kindern in Tages-
einrichtungen und Tagespflege abbilden zu können,
bietet die KJH-Statistik zentrale Kennzahlen, an-
hand derer dargestellt werden kann, in welchem
Ausmaß die unterschiedlichen Angebote der Kin-
dertagesbetreuung von welchen Kindern genutzt
werden. Da ein bedarfsgerechtes Angebot eine in-
klusive Förderung aller Kinder sichern soll, wird
die Nutzung der Kindertagesbetreuung getrennt
nach Alter des Kindes, Betreuungsform, Kindern
mit Eingliederungshilfe und Kindern mit Migrati-
onshintergrund beobachtet.6

Die Planung und Durchführung des Ausbaus
eines bedarfsgerechten Angebots umfasst ver-
schiedene Dimensionen der Bedarfsgerechtigkeit
undberücksichtigt die unterschiedlichenAkteure
im System. Diese diversen Ebenen gilt es, durch

6 Auf den Migrationshintergrund und damit zusammenhängend sprachliche
Faktoren wird in den Kapiteln HF-07 und HF-10 genauer eingegangen. Kin-
der, die aufgrund einer Behinderung Eingliederungshilfe erhalten, finden
ebenfalls in Kapitel HF-10 Berücksichtigung.
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ein möglichst vielfältiges Kennzahlen-Set abzu-
decken. Für die Bereitstellung und Entwicklung
einer bedarfsorientierten Angebotsstruktur sind
die Kommunen und deren Planungsstellen zu-
ständig. Die Bedarfe unterscheiden sich zum Teil
sehr stark sowohl auf intra- als auch interkommu-
naler Ebene (Fuchs-Rechlin u. a. 2014). Dies stellt
die zuständigen Jugendämter vor eine komplexe
Aufgabe, welche eine differenzierte und kontinu-
ierliche Bedarfsplanung erfordert, die den jewei-
ligen Sozialraum berücksichtigt. Um die Maßnah-
menplanung und -durchführung auf kleinräumi-
ger Ebene differenziert erheben zu können, sind
Informationen zum Planungsprozess der zustän-
digen Planungsverantwortlichen wichtig. Hier-
für können ab dem Jahr 2021 die Daten der ERiK-
Jugendamts- und Trägerbefragung zum Thema
Bedarfsfeststellung herangezogen werden. Damit
der Ausbau auf kommunaler Ebene möglichst
bedarfsgerecht geschieht, ist neben einer quan-
titativen Bedarfserhebung die Berücksichtigung
der Bedarfe der Kinder und Familien wichtig.
Damit auch Nichtnutzende einen leichteren

Zugang zur Kindertagesbetreuung finden und
das Angebot bedarfsgerechter gestaltet werden
kann, sind weitere Informationen über den fami-
liären Hintergrund und die Bedarfe der Eltern und
Kinder notwendig. Hierfür können die Angaben
der Eltern aus der DJI-Kinderbetreuungsstudie
zu den Gründen der Nichtnutzung und poten-
ziellen Zugangshürden herangezogen werden.
Perspektivisch wird es mit den Daten aus der
Kinderbefragung des Monitorings zum KiQuTG
möglich sein, auch die Sicht der Kinder stärker
zu berücksichtigen.

Bei der Passgenauigkeit und Flexibilität des Betreu-
ungsangebots spielen insbesondere Öffnungszei-
ten und Betreuungsumfänge eine wichtige Rolle.
Die amtlichen Daten liefern für alle Einrichtun-
gen Öffnungs- und Schließzeiten, Öffnungsdauer
und gebuchte Betreuungsumfänge. Ob diese den
Bedarfen der Familien entsprechen, stellt für ein
bedarfsgerechtes Angebot eine zentrale Frage dar.
Dafür ist es notwendig, die Wünsche der Eltern
zu kennen, um entsprechende Maßnahmen er-
greifen zu können.

Für den Indikator Erwerbstätigkeit der Eltern las-
sen sich für die Ausgangslage noch keine Aussa-
gen auf der Grundlage von Kennzahlen treffen.
Es besteht Weiterentwicklungsbedarf in den fol-
genden Jahren.

HF-01.4 Beschreibung der
Ausgangslage

Bildungsbeteiligung von Kindern in
Tageseinrichtungen und Tagespflege
Am 31.12.2018 lebten 5.034.501 Kinder unter 6,5
Jahren in Deutschland.7 2.383.003 Kinder waren
jünger als 3 Jahre. Die weiteren 2.651.498 Kinder
waren zwischen 3 und 6,5 Jahre alt. (vgl. Tab.
HF01.4-1W) Nicht alle Kinder nutzen Angebote
der Kindertagesbetreuung. Am 1. März 2019 nah-
men insgesamt 3.307.040 Kinder bis zum Schul-
eintritt ein Angebot der Kindertagesbetreuung in
Anspruch. Hiervon besuchten 3.158.619 Kinder
eine Kindertageseinrichtung (95,5%). In Kinder-
tagespflege wurden 148.421 Kinder betreut (4,5%).
Die Bedeutung der Kindertagespflege unter-

scheidet sich zwischen den Altersgruppen. Von
818.427 betreuten unter 3-Jährigen besuchten
16% diese Betreuungsform, stellt die Tagespflege
hier doch ein gleichberechtigtes Angebot neben
der institutionellen Kindertagesbetreuung dar.
Bei den 2.488.613 älteren Kindern bis zum Schul-
eintritt macht dieser Anteil lediglich 0,7% aus.
Zwischen den Ländern variiert der Anteil

der Kinder in Tagespflege: Nutzen in Sachsen-
Anhalt nur 0,9% der Kinder bis zum Schulein-
tritt diese Betreuungsform, macht diese Gruppe
in Nordrhein-Westfalen 8,1% aus. Diese Länder-
unterschiede fallen eindeutiger aus, wenn nach
dem Alter der Kinder differenziert wird. Wie
auch auf Bundesebene spielt die Tagespflege bei
Kindern unter 3 Jahren eine gewichtigere Rolle
als bei älteren Kindern, was auf den entspre-
chenden Rechtsanspruch zurückzuführen ist. In
Nordrhein-Westfalen wird jedes dritte Kind un-
ter 3 Jahren durch eine Tagespflegeperson betreut
(33,1%). Bei älteren Kindern bis zum Schuleintritt
macht Kindertagespflege maximal 1,4% aus (vgl.
Tab. HF01.4-2W).

Die Ergebnisse der DJI-Kinderbetreuungsstu-
die 2019 zeigen, dass am häufigsten eine Betreu-
ung in einer Kindertageseinrichtung gewünscht
wird. Von den Eltern, die einen Bedarf angege-
ben haben, präferieren 77% für ihr Kind unter
3 Jahren eine Betreuung in einer Kindertagesein-

7 Die Bevölkerungszahlen fußen auf der Basis des Zensus 2011. Es werden die
Daten aus dem Jahr 2018 zugrunde gelegt, da deren Ergebnisse zeitlich näher
am 1. März 2019, dem Stichtag der KJH-Statistik liegen. Die Anzahl der Kinder
im Alter von 6 Jahren wird halbiert, um den Schuleintritt zu berücksichtigen.
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Abb. HF-01.4-1: Gewünschte Betreuungsform 2019 bei unter 3-Jährigen Kindern nach Ländern (in %)
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Quelle: DJI, DJI-Kinderbetreuungsstudie (KiBS) U12 2019, Daten gewichtet, Berechnungen des DJI, n=8.080

Abb. HF-01.4-2: Gewünschte und genutzte Betreuungsform 2019 bei unter 3-jährigen Kindern (in %)
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Quelle: DJI, DJI-Kinderbetreuungsstudie (KiBS) U12 2019, Daten gewichtet, Berechnungen des DJI, n=6.225

richtung. Die Betreuung durch eine Tagespflege-
person wird von 9% der Eltern gewünscht. Der
restliche Anteil hat keine besondere Präferenz
zwischen den beiden Betreuungssettings oder
wünscht sich eine Betreuung sowohl in der Kin-
dertageseinrichtung als auch durch eine Tages-
pflegeperson. Zwischen den Ländern lassen sich
nur kleine Unterschiede in der gewünschten Be-
treuungsform erkennen. Prinzipiell wird der Be-
treuungsplatz in einer Kindertageseinrichtung
am häufigsten bevorzugt (vgl. Abb. HF-01.4-1). El-
tern von 3-jährigen Kindern bis zum Schuleintritt
sehen mit 92% ihr Kind überwiegend in einer
Kindertageseinrichtung ideal betreut (vgl. Tab.
HF01.4-3W).
Ob die tatsächliche Betreuungsform der ge-

wünschten Form entspricht, zeigt eine Gegen-

überstellung der Angaben von Eltern, deren Kind
bereits eine Kindertagesbetreuung nutzt.

Der größte Anteil der Kinder unter 3 Jahren fin-
det in der gewünschten Betreuungsform einen
Platz. Der Elternwunsch nach einer Unterbrin-
gung in einer Kindertageseinrichtung wurde bei
92% realisiert. Wird die Betreuung durch eine Ta-
gespflegeperson präferiert, finden sich 91% der
Kinder auch in dieser Betreuungsform wieder. Je-
weils 7% der Kinder werden jedoch nicht in der
von den Eltern gewünschten Form betreut (vgl.
Abb. HF-01.4-2). Bei Kindern im Alter von 3 Jah-
ren bis zum Schuleintritt zeigt sich eine große
Diskrepanz, wenn ein Angebot durch eine Tages-
pflegeperson gewünscht ist. Von diesen nutzen
nur knapp die Hälfte tatsächlich ein Betreuungs-
angebot der Kindertagespflege (Tab. HF01.4-4W).
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Abb. HF-01.4-3: Betreuungsbedarf der Eltern und Inanspruchnahmequote 2019 von unter 3-Jährigen nach Betreuungs-
form und Ländern (in %)
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Abb. HF-01.4-4: Betreuungsbedarf der Eltern und Inanspruchnahmequote 2019 von 3- bis unter 6-Jährigen nach Betreu-
ungsform und Ländern (in %)
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Von größerer Relevanz als absolute Zahlen
und Anteile von Kindern in Tagespflege sind die
Anteile an Kindern bestimmter Altersgruppen,
die Kindertagesbetreuung in Anspruch nehmen.
Zur Ausweisung von Inanspruchnahmequoten
muss auf ganze Jahrgänge Bezug genommen wer-
den, sodass diese sich auf Kinder unter 6 Jahren
und nicht sämtliche Kinder in Kindertagesbetreu-
ung beziehen. Am 31.12.2018 lebten 2.283.123 Kin-
der zwischen 3 und unter 6 Jahren in Deutsch-
land. Die Inanspruchnahmequote für diese Al-
tersgruppe für Kindertagesbetreuung insgesamt
betrug 2019 bundesweit 93,3%. Die Inanspruch-
nahmequote für Kinder unter 3 Jahren lag bei
34,3% und damit deutlich darunter (vgl. Abb.
HF-01.4-3, Tab. HF01.4-5W).8 Zugleich liegt sie
in den westlichen Ländern (30,3%) spürbar un-
ter der in den östlichen Ländern (52,1%). Ähn-
lich sieht es auf Ebene der einzelnen Länder
aus: Für Nordrhein-Westfalen ließ sich für un-
ter 3-Jährige eine Quote von 28,2% ausweisen.
In Sachsen-Anhalt waren es 58,2% (vgl. Abb. HF-
01.4-3). Die Varianz bei Kindern bis zum Schul-
eintritt ist geringer, und die Quoten schwanken
zwischen 86,5% in Bremen und 95,8% in Thürin-
gen. Lediglich in Bremen wird die 90 %-Marke
nicht erreicht (vgl. Abb. HF-01.4-4).
28,8% der Kinder unter 3 Jahren besuchten

2019 eine Kindertageseinrichtung. Dieser Anteil
lag in den westlichen Ländern mit 24,6% un-
ter dem in den östlichen Ländern (47,5%). Re-
gional schwankt die Inanspruchnahmequote: In
Nordrhein-Westfalen besuchte weniger als je-
des fünfte Kind eine Kindertageseinrichtung. In
Sachsen-Anhalt trifft dies auf über die Hälfte zu.
Bundesweit wurden 5,5% der Kinder unter 3 Jah-
ren in Kindertagespflege betreut. Dies trifft auf
Länderebene stets auf weniger als ein Zehntel der
Kinder zu (vgl. Abb. HF-01.4-3 sowie HF-01.4-4).
Für Kinder zwischen 3 und unter 6 Jahren be-

trägt die Inanspruchnahmequote für Kindertages-
einrichtungen in Deutschland 92,2%. Hier zei-
gen sich kaum regionale Unterschiede: Die Diffe-
renz zwischen den östlichen und westlichen Län-
dern beträgt lediglich 1,6%. Bremen und Ham-
burg sind die einzigen Länder, in denen wie auch
bei den Gesamtquoten weniger als 90% der Kin-

8 Deutschlandweit lag die Inanspruchnahmequote für unter 1-Jährige bei 1,9%
und für 1-Jährige bei 37,1%. Die Inanspruchnahmequoten für Kinder unter 1
Jahr und für 1-Jährige Kinder können aus datenschutzrechtlichen Gründen
auf Landesebene nicht getrennt voneinander ausgewiesen werden.

der zwischen 3 Jahren und dem Schuleintritt eine
Kindertageseinrichtung besuchen. Dieser Befund
relativiert sich für Hamburg, wenn Kinder zwi-
schen 3 und unter 6 Jahren in Vorschulen und
Schulkindergärten berücksichtigt werden (5,6%)
(vgl. Abb. HF-01.4-4).9

Anhand der KiBS-Daten können die Elternbe-
darfe (vgl. Infobox HF-01.1) der tatsächlichen Ver-
sorgungssituation gegenübergestellt werden. Der
von den Eltern geäußerte Betreuungsbedarf lag
im Jahr 2019 für Kinder unter 3 Jahren im bun-
desweiten Schnitt bei 49%. Es bestand somit
eine Differenz zwischen Betreuungsbedarf und
Inanspruchnahmequote (34,3%) bei den unter 3-
Jährigen von rund 15% (vgl. Abb. HF-01.4-3). In
dieser Altersgruppe unterscheidet sich der Be-
treuungsbedarf stark nach dem Alter des Kindes.
Für unter 1-Jährige liegt nahezu kein Betreuungs-
bedarf vor. Bei 1-Jährigen geben 64% und bei 2-
jährigen Kindern 81% der Eltern einen Bedarf
an. Auch im bundesweiten Vergleich zeigen sich
Unterschiede: Die kleinste Differenz zwischen
Betreuungsbedarf und Inanspruchnahme liegt
mit 5,7% in Mecklenburg-Vorpommern vor. In
Nordrhein-Westfalen, Bremen und im Saarland
ist die Lückemit knapp 20% am größten (vgl. Abb.
HF-01.4-3).
Für Kinder ab 3 bis unter 6 Jahren wurde von

97% der Eltern ein Bedarf artikuliert (vgl. Abb.
HF-01.4-4). In dieser Altersgruppe nutzen bun-
desweit nahezu alle Kinder ein FBBE-Angebot
(92,2%). Der von den Eltern geäußerte Betreu-
ungsbedarf konnte somit nahezu gedeckt werden.
Regional ist die Lücke zwischen Bedarf und In-
anspruchnahme in Bremen mit etwa 12% am
größten.

Infobox HF-01.1 Berechnung der
Betreuungsbedarfe in KiBS

Der Betreuungsbedarf der Eltern ist die ge-
wichtete Antwort auf die Frage: „An welchen
Tagen und zu welchen Zeiten wünschen Sie
sich aktuell eine Betreuung für Ihr Kind?“

9 Die Ausweisung der Inanspruchnahmequoten erfolgt ohne Berücksichtigung
von Doppelzählungen, d.h. Kindern, die gleichzeitig eine Kindertagesein-
richtung und ein Angebot der Kindertagespflege besuchen. Dies betrifft in
den relevanten Altersgruppen sowohl auf regionaler als auch überregionaler
Ebene weniger als 1% der Kinder und spielt quantitativ eine zu vernachlässi-
gende Rolle. Tendenziell tritt dieses Phänomen bei über 3-Jährigen eher auf,
betrifft in jedem Fall jedoch einen geringen Teil der Kinder. Teilweise handelt
es sich auf Länderebene umweniger als 5 Kinder.
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DieWünsche nach einer Betreuung des Kin-
deswerden, nachderKalibrierung, als „elterli-
che Bedarfe“ bezeichnet.a Es wird darauf hin-
gewiesen, dass es sich dabei um den von den
Eltern (bzw. der Mutter) zum Befragungszeit-
punkt subjektiv geäußerten, aktuellen Bedarf
an einer Betreuung des Kindes handelt, der
nicht unbedingt identisch sein muss mit dem
später tatsächlich realisierten Betreuungsum-
fang (Alt u. a. 2019).

a Zusätzlich berücksichtigt wird der aktuelle Betreuungsstatus des Kin-
des.

Die Ansprüche an ein bedarfsgerechtes Angebot
lassen sich für Familien bzw. Kinder mit komple-
xen Bedarfen, etwa aufgrund einer Behinderung
oder Migrationshintergrundes, weiter ausdiffe-
renzieren und sind teils von spezifischerer Natur
als allgemeine Bedarfe.
Die Zahl der Kinder mit Eingliederungshilfe

aufgrund einer (drohenden) Behinderung in Kin-
dertagesbetreuung ist in den letzten Jahren kon-
tinuierlich gestiegen (Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung 2020).10 2019 nutzen 61.151 Kinder
unter 6 Jahren mit einrichtungsgebundener Ein-
gliederungshilfe ein Angebot der Kindertagesbe-
treuung.11 4.242 dieser Kinder waren jünger als 3
Jahre,was einemAnteil von 0,2%ander altersglei-
chen Bevölkerung entspricht. Im Alter zwischen
3 und unter 6 Jahren wurde für 56.909 Kinder mit
Behinderung ein Betreuungsangebot in Anspruch
genommen, was einem Anteil von 2,5% an der
altersgleichen Bevölkerung entspricht. Der An-
teil von Kindern mit Eingliederungshilfe an der
gleichaltrigen Bevölkerung liegt auch auf Landes-
ebene maximal bei 0,5%. Bei den 3- bis unter
6-Jährigen ist die Varianz zwischen den Ländern
größer, und der Anteil schwankt zwischen 1,3%
in Baden-Württemberg und 4,9% in Berlin. (Tab.
HF01.4-6W)
Vor dem Hintergrund einer erhöhten ethni-

schen Heterogenität durch Beteiligung von Kin-
dern mit Migrationshintergrund und der zen-
tralen Rolle der Kindertageseinrichtungen, ins-

10 Kinder, die aufgrund einer Behinderung Eingliederungshilfe erhalten, fin-
den ebenfalls in Kapitel HF-10 Berücksichtigung. In Bezug auf Kinder mit
Eingliederungshilfe hat dieses Kapitel Weiterentwicklungsbedarf. So sind
Kindertageseinrichtungen nach Art der Betreuung von Kindern mit Eingliede-
rungshilfe und die Zusammensetzung der Gruppen nach Anzahl der Kinder
mit Eingliederungshilfe perspektivisch darzustellen.

11 Etwa 21.000 Kinder im Alter von 6 Jahren bis zum Schuleintritt mit Eingliede-
rungshilfe nutzen noch ein Angebot der Kindertagesbetreuung.

besondere bei der Integration von Kindern mit
nicht deutscher Familiensprache, werden diese
beiden Aspekte berichtet.12 Gemäß KJH-Statistik
besuchten 2019 942.810 KindermitMigrationshin-
tergrund vor dem Schuleintritt ein Angebot der
Kindertagesbetreuung. Deutschlandweit lag die
Inanspruchnahmequote bei Kindern mit Migrati-
onshintergrund unter 6 Jahren bei 50%. Bei den
unter 3-Jährigen war sie mit 21% deutlich gerin-
ger als bei den Kindern zwischen 3 Jahren und
unter 6 Jahren (81%).13

Unter den Kindern mit Migrationshintergrund
in Kindertageseinrichtungen wachsen zwei Drit-
tel mit nicht-deutscher Familiensprache auf
(66,6%). Auf Länderebene schwankt dieser Anteil
zwischen 59,0% in Bayern und 85,4% in Berlin.
Der Anteil an Kindern, die zuhause nicht deutsch
sprechen, liegt bei den Kindern zwischen 3 Jah-
ren und demSchuleintritt über dembei den unter
3-Jährigen: Bundesweit sprechen 60,6% der unter
3-Jährigen mit Migrationshintergrund zuhause
nicht deutsch. Bei den älteren Kindern sind es
68,0%. Für diese Kinder sind insbesondere an-
dere Kinder, auf die sie in der Einrichtung tref-
fen, relevant für den Deutschspracherwerb. (vgl.
Tab. HF01.4-7W) Hier zeigt sich, dass mehr als
jedes dritte Kind mit nicht-deutscher Familien-
sprache eine segregierte Kindertageseinrichtung
besucht, in der über 50% der Kinder aus Fami-
lien kommen, in denen zu Hause überwiegend
nicht deutsch gesprochen wird (36,8%). Bundes-
weit beträgt dieser Anteil bei den unter 3-Jährigen
32,1%, bei den Kindern zwischen 3 Jahren und
dem Schuleintritt 37,7% – bei großen regionalen
Disparitäten (vgl. Abb. HF-01.4-5). Ob sich Segre-
gationseffekte auch nach der Trägerschaft von
Einrichtungen zeigen, könnte zukünftig eine wei-
tere Auswertungsperspektive darstellen.

Förderlichkeit und Passgenauigkeit der
Angebote
Für mehr als die Hälfte der Kinder sind für die
Kindertagesbetreuung bundesweit wöchentliche

12 Auf den Migrationshintergrund und sprachliche Faktoren wird zusätzlich in
den Kapiteln HF-07 und HF-10 genauer eingegangen, wo auch die theoreti-
schen Hintergründe intensiver aufgearbeitet werden.

13 Die Inanspruchnahmequoten für Kinder mit Migrationshintergrund werden
auf einer anderen Grundlage berechnet als die übrigen in diesem Kapitel
berichteten Quoten. Die Bevölkerungsstatistik liefert keine Angaben zumMi-
grationshintergrund. Daher wird auf die Daten des Mikrozensus zurückgegrif-
fen. Von den Stichprobenmerkmalen des Mikrozensus wird auf die absoluten
Zahlen der Bevölkerungsstatistik hochgerechnet.
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Abb. HF-01.4-5: Kinder mit nicht deutscher Familiensprache 2019 nach dem Anteil der Kinder mit nicht deutscher
Familiensprache in der Kindertageseinrichtung (Segregation)1 (in %)
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1: Die Tabelle beinhaltet die Ergebnisse dazu, wie viele Kinder mit nicht deutscher Familiensprache in Kindertageseinrichtungen sind, in denen ein spezifischer
Anteil an Kindern ebenfalls zu Hause vorrangig nicht deutsch spricht. Segregierte Einrichtungen werden definiert als Einrichtungen, in denenmindestens die Hälfte
der Kinder zuhause nicht deutsch spricht.
Quelle: Forschungsdatenzentrum der Statistischen Ämter des Bundes und der Länder, KJH-Statistik, Kinder und tätige Personen in Tageseinrichtungen und in
öffentlich geförderter Kindertagespflege, 2019; Berechnungen des Forschungsverbundes DJI/TU Dortmund

Betreuungsumfänge vonmehr als 35 Stunden ver-
traglich vereinbart. Erweiterte Halbtagsangebote
mit wöchentlich über 25 bis 35 Stunden werden
für 35,9% der Kinder genutzt. Seltener werden
halbtägige Betreuungsumfänge mit weniger als
25 Wochenstunden gebucht (11,6%). In den öst-
lichen Ländern sind für 79,5% der Kinder Ganz-
tagsplätze gebucht, wohingegen Halbtagsplätze
nur 2,1% ausmachen. In den westlichen Län-
dern entfallen 44,8% auf Betreuungsumfängemit
mehr als 35 Stunden. Die Unterschiede zwischen
den einzelnen Ländern sind mitunter deutlich.
Je nach Land spielen Halbtagsplätze mit weni-
ger als 1% kaum eine Rolle oder machen teil-
weise fast ein Drittel der Buchungen aus. Ganz-
tagsplätze können auf Länderebene, wie in Thü-
ringen, annähernd bis zu 96% ausmachen. Min-
destens sind es 29,3% wie in Baden-Württemberg.
Dieses Land und Bayern sind die einzigen Län-
der, in denen erweiterte Halbtagsangebote häufi-
ger genutzt werden als Angebote mit mehr als 35
Wochenstunden. Ein interessantes Muster zeigt
sich in Niedersachsen, wo alle Kategorien mit je-

weils über 30% ähnlich häufig auftreten (vgl. Abb.
HF-01.4-6).14

Zwischen Kindertageseinrichtungen und Kin-
dertagespflege lassen sich bezüglich der gebuch-
ten Betreuungsumfänge Unterschiede vor allem
hinsichtlich der Häufigkeit von Halbtagsangebo-
ten beobachten: In den westlichen Ländern wer-
den derartige Angebote in Kindertagespflege, die
vor allem für unter 3-Jährige genutzt wird, mit
39,9% deutlich häufiger gebucht als in Kinderta-
geseinrichtungenmit 15,7%. Entsprechend selten
werden Ganztagsangebote in Kindertagespflege
gebucht (25,3%). In den östlichen Ländern zeigen
sich bei Kindertageseinrichtungen und Kinderta-
gespflege im Wesentlichen dieselben Verteilun-
gen (vgl. Tab. HF01.4-8W, sowie HF01.4-9W).
Die Eltern aus der DJI-Kinderbetreuungsstu-

die geben den gewünschten zeitlichen Umfang

14 Die Betreuungsumfänge werden in Abbildung HF-01.4-6 nicht nach Alters-
gruppen getrennt ausgewiesen, da sich hier nur geringe Unterschiede kon-
statieren lassen. Grundsätzlich werden für unter 3-Jährige etwas häufiger
Halbtagsangebote genutzt als für Kinder zwischen 3 Jahren und dem Schul-
eintritt.
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Abb. HF-01.4-6: Vertraglich vereinbarte Betreuungsumfänge1 von Kindern bis zum Schuleintritt in Kindertages-
betreuung2 sowie die durchschnittliche Öffnungsdauer von Kindertageseinrichtungen3 2019 nach Ländern (in %,
Mittelwert)
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1: Die hier abgebildeten Betreuungsumfänge decken sich zum Teil nicht mit den Buchungsmodellen in einzelnen Ländern, jedoch umfassen sie die häufig
verbreiteten Betreuungsumfänge.
2: Kindertageseinrichtungen und Kindertagespflege. Kinder in Tagespflege, die zusätzlich eine Kindertageseinrichtung besuchen, werden nicht doppelt gezählt.
3: Die durchschnittliche Öffnungsdauer wird ohne Horteinrichtungen und ohne Einrichtungen, die über Mittag schließen, ausgewiesen.
Quelle: Forschungsdatenzentrum der Statistischen Ämter des Bundes und der Länder, KJH-Statistik, Kinder und tätige Personen in Tageseinrichtungen und in
öffentlich geförderter Kindertagespflege, 2019; Berechnungen des Forschungsverbundes DJI/TU Dortmund

Tab. HF-01.4-1: Bedarf an erweiterten Betreuungszeiten 2019 nach Altersgruppen (in %)

Gesamt S.E. K0-2 S.E. K3-6 S.E.
Mit Bedarf 33 0,5 32 0,64 33 0,64
Bedarf vor 7.15 Uhr morgens 15 0,38 15 0,59 14 0,48
Bedarf nach 17.00 Uhr nachmittags 11 0,33 10 0,48 11 0,43
Bedarf an beiden Zeiten 7 0,26 7 0,38 7 0,34
Bedarf auf Kernzeit beschränkt 67 0,5 68 0,64 67 0,64

Quelle: DJI, Kinderbetreuungsstudie (KiBS) U12 2019, Daten gewichtet, nK0–2= 7.553, nK3–6=9.292, Berechnungen des DJI

ihres Betreuungsbedarfs an. Es zeigen sich ähn-
liche Muster wie bei den vertraglich vereinbar-
ten Betreuungsumfängen. Einen Ganztagsplatz,
der mehr als 35 Stunden in der Woche umfasst,
wünschen sich bundesweit sowohl 48% der El-
tern von unter 3-jährigen Kindern als auch El-
tern von Kindern im Alter von 3 Jahren bis zum
Schuleintritt. Erweiterte Halbtagsangebote mit
wöchentlich über 25 bis 35 Stunden werden von
32 bzw. 34% gewünscht, und Halbtagsangebote
mit weniger als 25 Stunden in der Woche wer-
den in beiden Altersgruppen mit 18 und 17% am

seltensten präferiert. Bei den gewünschten Be-
treuungsumfängen ist ein regionaler Unterschied
erkennbar: In den östlichen Ländern geben 72%
der Eltern von unter 3-Jährigen einen ganztägigen
Betreuungsbedarf an. Dieser Anteil liegt in den
westlichen Ländern bei lediglich 40%. Ähnliches
zeigt sich auch für Kinder ab 3 Jahren bis zum
Schuleintritt. Für diese haben 74% der Eltern in
den östlichen Ländern einen ganztägigen Betreu-
ungsbedarf und lediglich 42% der Eltern in den
westlichen Ländern (Anton/Hubert/Kuger 2021,
sowie Tab. HF01.4-10W und HF01.4-11W).
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Abb. HF-01.4-7: Bedarf an erweiterten Betreuungszeiten 2019 nach Altersgruppen und Ländern (in %)
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Quelle: DJI, DJI-Kinderbetreuungsstudie (KiBS) U12 2019, Daten gewichtet, Berechnungen des DJI, nK0−2=7.553, nK3−6=9.292

Tab. HF-01.4-2: Anzahl der Tage, an denen Bedarf an erweiterten Betreuungszeiten vorliegt 2019 (in %)

vor 7.15 Uhr S.E. nach 17.00 Uhr S.E.
Kein Bedarf 34 0,87 45 0,91
1–2 Tage 6 0,49 13 0,61
3–4 Tage 8 0,49 11 0,60
5 Tage 53 0,92 31 0,84

Quelle: DJI, Kinderbetreuungsstudie (KiBS) U12 2019, Daten gewichtet, n=6.345, Berechnungen des DJI

Von den bundesweit 52.870 Kindertageseinrich-
tungen (ohne Horteinrichtungen) bietet über die
Hälfte ganztägige Öffnungszeiten von mehr als 9
Stunden an (57,4%). Hiervon entfällt der Großteil
auf mehr als 9 bis zu 10 Stunden (37,1%). Mehr
als 10 bis zu 11 Stunden haben 14,7% der Einrich-
tungen geöffnet. Besonders lange Öffnungszei-
ten von mehr als 11 Stunden bieten 5,7% der Ein-
richtungen an. Diese Modelle machen einen Per-
sonalwechsel oder Schichtbetrieb erforderlich,
da die maximal zulässige Arbeitszeit nach oben

hin begrenzt ist. Mit 19,3% hat etwa ein Fünf-
tel der Einrichtungen 9 Stunden geöffnet. Rund
ein Viertel der Einrichtungen hat weniger als 9
Stunden geöffnet (23,3%), sodass die Vereinbar-
keit mit einer Vollzeiterwerbstätigkeit von 8 Stun-
den pro Tag und zusätzlichen Wegzeiten einge-
schränkt ist. In Bezug auf die Öffnungsdauer zei-
gen sich deutliche regionaleUnterschiede.Haben
in den westlichen Ländern 28,1% der Einrichtun-
gen weniger als 9 Stunden geöffnet, sind es in
den östlichen Ländern mit 3,5% bedeutend we-
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niger.15 Der Schwerpunkt liegt in den östlichen
Ländern mit 53,6% bei mehr als 10 bis zu 11 Stun-
den. Besonders lange Öffnungszeiten von mehr
als 11 Stunden bieten dort 21% der Einrichtun-
gen an. Deutschlandweit betrug die durchschnitt-
liche Öffnungsdauer 2019 9,3 Stunden (vgl. Tab.
HF01.4-12W). Innerhalb der Länder schwankte die
mittlere Öffnungsdauer zwischen 8,3 Stunden in
Niedersachsen und 11,2 Stunden in Mecklenburg-
Vorpommern (vgl. Abb. HF-01.4-6).

Um 7.30 Uhr haben 92,9% aller Einrichtungen
geöffnet. Vor 6.00 Uhr öffnen nur 0,7% der Ein-
richtungen. Der Anteil der geöffneten Einrichtun-
gen nimmt erst gegen 7.00 Uhr deutlich zu: Öff-
nen 19,1% vor 7.00 Uhr, sind es 58,5%, die vor 7.15
Uhr öffnen. Hinsichtlich der Öffnungszeiten zei-
gen sich regionale Unterschiede: In den östlichen
Ländern öffnen über die Hälfte der Einrichtun-
gen bereits vor 6.15 Uhr (62%). In den westlichen
Ländern hat mehr als die Hälfte der Einrichtun-
gen erst um 7.15 Uhr geöffnet (58,5%). Auf Länder-
ebene fällt dieser Befund z.T. noch deutlicher aus:
In Sachsen-Anhalt öffnen 85,7% der Einrichtun-
gen vor 6.15 Uhr. Im Saarland sind es nur 0,2%.
Auffällig ist zudem, dass in den Stadtstaaten Ber-
lin und Bremen um 7.30 Uhr nur 76,7 bzw. 71,9%
der Einrichtungen geöffnet haben, wohingegen
es in den meisten anderen Ländern deutlich über
90% sind (Tab. HF01.4-13W). Mehr als die Hälfte
aller Kindertageseinrichtungen in Deutschland
schließt vor 17.00 Uhr (58,4%), ein Drittel beendet
das Angebot bereits vor 16.30 Uhr (34,3%). Um
18.30 Uhr haben nur noch 1,1% geöffnet. Auch
hier zeigen sich deutliche Unterschiede zwischen
den Ländergruppen: In den östlichen Ländern
schließen 4,9% der Einrichtungen vor 16.30 Uhr.
Ein Viertel der Einrichtungen hat um 17.30 Uhr
noch geöffnet (25,3%). In denwestlichen Ländern
schließen 41,2% vor 16.30 Uhr. 92,9% der Einrich-
tungen haben um 17.15 Uhr geschlossen (vgl. Tab.
HF01.4-13W).
Kinder, bei denen die Kindertagesbetreuung

über Mittag unterbrochen wird, stellen die Aus-
nahme dar. Nur 1,8% aller Einrichtungen unter-
brechen ihr Betreuungsangebot. Diese Einschrän-
kung des Betreuungsangebots betrifft 2,1% der

15 Dieser Befund fällt durch Berlin, wo 11,6% der Einrichtungen weniger als
9 Stunden offen haben, etwas schwächer aus, als er sich in den meisten
östlichen Ländern darstellt.

Kinder unter 3 Jahren und 5,2% der Kinder zwi-
schen 3 Jahren und dem Schuleintritt. Hier zei-
gen sich deutliche regionale Unterschiede, mit
denen sich die Eltern arrangierenmüssen. In den
östlichen Ländern ist dieses Phänomen nicht exis-
tent.16 Auffällig ist vor allem Rheinland-Pfalz, wo
bei 21% der unter 3-Jährigen und 22,7% der über
3-Jährigen die Kindertagesbetreuung über Mittag
unterbrochen wird. In Baden-Württemberg trifft
dies auf 20,1% bei den älteren Kinder zu. In die-
sem Land wird bei 7,6% der Einrichtungen die
Kindertagesbetreuung über Mittag unterbrochen.
In den übrigen Ländern sind es zwischen 0 und
2,4% (vgl. Tab. HF01.4-14W).
Die Daten der amtlichen Statistik zu den Öff-

nungszeiten zeigen, dass die meisten Einrichtun-
gen zwischen 7.00 und 7.30 Uhr öffnen und am
Nachmittag zwischen 16.30 und 17.15 Uhr schlie-
ßen. Ob außerhalb dieser Zeiten bei den Eltern
ein Betreuungsbedarf vorliegt, lässt sich anhand
der KiBS-Daten analysieren (vgl. Infobox HF-01.2).
Der Bedarf wird zunächst unabhängig davon be-
richtet, anwie vielenWochentagendie Eltern eine
Betreuung zu diesen Zeiten benötigen. Grundlage
bilden alle Eltern, die einen generellen Bedarf an
institutioneller Betreuung angegeben haben (vgl.
Infobox HF-01.1). Von allen Eltern geben 33% an,
dass ein Betreuungsbedarf am Morgen vor 7.15
Uhr, am Nachmittag nach 17.00 Uhr oder zu bei-
den Zeitpunkten vorliegt. Die Bedarfe unterschei-
den sich nicht nach dem Alter des Kindes (vgl.
Tab. HF-01.4-1).

Der elterliche Bedarf an erweiterten Betreu-
ungszeiten unterscheidet sich auf Länderebene.
In den westlichen Flächenländern Bayern und
Niedersachsen sowie den Stadtstaaten Hamburg
und Bremen ist der Bedarf am geringsten. In
den östlichen Flächenländern Thüringen und
Sachsen-Anhalt am höchsten. Zwischen den Al-
tersgruppen zeigen sich die größten Unterschiede
in Sachsen und Thüringen. In diesen Ländern
liegt der Bedarf an erweiterten Betreuungszei-
ten bei 3-Jährigen bis zum Schuleintritt 7 bzw.
10% höher als bei unter 3-Jährigen (vgl. Abb.
HF-01.4-7).
An wie vielenWochentagen die Betreuung zu

den frühen bzw. späten Betreuungszeiten von den

16 Eine quantitativ zu vernachlässigende Ausnahme stellt hier Sachsen mit 11
Kindern zwischen 3 Jahren und dem Schuleintritt dar, deren Kindertagesbe-
treuung über Mittag unterbrochen wird.
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Eltern benötigt wird, ist Tabelle HF-01.4-2 zu ent-
nehmen. Die Verteilung zeigt deutlich, dass bei
den meisten Eltern, die einen Bedarf an erwei-
terten Betreuungszeiten artikuliert haben, der
Bedarf an 5 Tagen in der Woche vorliegt. Es stellt
daher für diese Familien keine Ausnahmesitua-
tion dar, vielmehr benötigen sie die Kinderta-
gesbetreuung zu diesen Öffnungszeiten regelmä-
ßig.

Infobox HF-01.2 Definition des Bedarfs an
erweiterten Betreuungszeiten in KiBS

Es handelt sich um elterliche Betreuungsbe-
darfe, die über die Kernzeit hinausgehen. El-
tern haben einen Bedarf außerhalb der Kern-
zeit, wenn sie für mindestens einenWochen-
tag einen Betreuungsbedarf vor 7.15 Uhr mor-
gens und/oder nach 17.00 Uhr nachmittags ge-
nannt haben. Der Bedarf kann sich allein auf
die Zeit vor 7.15 Uhr, nur auf die Zeit ab 17.00
Uhr oder auf beide Zeiten gleichzeitig bezie-
hen (Hubert/Anton/Kuger 2021).

Gründe, warum keine
Kindertagesbetreuung genutzt wird
Wie die dargestellten Inanspruchnahmequoten
zeigen, besuchen Kinder im Alter von 3 Jahren
bis zum Schuleintritt unabhängig vom sozioöko-
nomischen Status der Familie oder einem Migra-
tionshintergrund nahezu alle eine Kindertages-
betreuung. Die Betreuungsquote bei den 1- und
2-Jährigen liegt noch deutlich unter jener der 3-
Jährigen bis Schuleintritt und wird durch die un-
terschiedlichen familiären Gegebenheiten beein-
flusst. Allgemein werden als Gründe für die Nicht-
nutzung einer öffentlich geförderten Kindertages-
betreuung bei unter 3-Jährigen von den Eltern das
Alter des Kindes, die guten Erfahrungen mit der
Erziehung zuHause undderWunsch, dasKind lie-
ber selbst erziehen zu wollen, genannt (vgl. Abb.
HF-01.4-8).17

Wie in Kap. 4.1.2 dargestellt, liegt bei Fami-
lien mit Migrationshintergrund häufig ein Be-
treuungswunsch vor, welcher aber seltener rea-

17 Werden nur Kinder im Alter von 1 und 2 Jahren berücksichtigt, liegt der An-
teil bei „Kind noch zu jung“ etwas höher, jedoch werden die gleichen drei
Hauptgründe genannt. Eine detaillierte Darstellung der Gründe für die Nicht-
inanspruchnahme einer Kindertagesbetreuung nach Ländern befindet sich
im Online Anhang, vgl. HF01.4-15W

lisiert wird. Bei Betrachtung der Gründe für die
Nichtnutzung einer Kindertagesbetreuung, dif-
ferenziert nach demMigrationsstatus der Fami-
lie, sind die am häufigsten genannten Gründe
im Vergleich zu Familien ohne Migrationshin-
tergrund identisch.18 Bei Gründen, die beispiels-
weise Zugangshürden betreffen, werden jedoch
Unterschiede deutlich. DerAnteil an Familienmit
Migrationshintergrund, die angeben, einen Platz
gewollt, aber nicht bekommen zu haben, liegtmit
21% um 8% höher als bei Familien ohne Migrati-
onshintergrund. Ähnliches zeigt sich bei der An-
gabe zu „kein Angebot in erreichbarer Nähe“ (19
zu 10%). Auch die Kosten, das Scheitern der Ein-
gewöhnung des Kindes, die ungenügende Berück-
sichtigung von Ernährungsvorstellungen oder
der Kultur sowie die Befürchtung von schlech-
ten Einflüssen werden etwas öfter von Familien
mit als von Familien ohneMigrationshintergrund
genannt (vgl. Tab. HF01.4-16W).

Eltern, deren Kinder ein Angebot der Kinderta-
gesbetreuung nutzen, wurden anhand verschie-
dener Kriterien gefragt, wie wichtig ihnen diese
bei der Auswahl der Kindertageseinrichtung bzw.
Tagespflegeperson waren.

Amwichtigsten sind Eltern bei der Auswahl der
Kindertagesbetreuung strukturelle Komponen-
ten wie die Nähe zumWohnort, Ausstattung und
Räumlichkeiten sowie Öffnungszeiten. Zusätzlich
legen sie viel Wert auf eine „ausreichende“ An-
zahl an Betreuungspersonen und das Essen in
der Kindertagesbetreuung (vgl. Abb. HF-01.4-9).
Die Öffnungszeiten sind bei der Wahl der Kin-
dertagesbetreuung ein ausschlaggebender Faktor.
Aufgrund des steigenden Bedarfs an Flexibilität
und der wachsendenWichtigkeit der Vereinbar-
keit von Familie und Beruf stellen passende Öff-
nungszeiten einen elementaren Aspekt eines be-
darfsgerechten Angebots dar.

HF-01.5 Zusammenfassung
Trotz des intensiven Ausbaus von Angeboten der
Kindertagesbetreuung existiert im Bundesdurch-
schnitt weiterhin eine Lücke in Bezug auf be-
stimmte Bedarfe. Insbesondere bei den unter 3-
Jährigen liegt die geäußerte Bedarfsquote über
der tatsächlichen Nutzungsquote. Neben dem

18 In der KiBS-Studie wird Migrationshintergrund so definiert, dass das Kind
selbst oder mindestens ein Elternteil im Ausland geboren wurde.
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Abb. HF-01.4-8: Gründe der Nichtinanspruchnahme einer Kindertagesbetreuung 2019 bei unter 3-Jährigen (in %)
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Abb. HF-01.4-9:Wichtigkeit der Auswahlkriterien bei der Wahl der Kindertagesbetreuung 2019
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quantitativen Bedarf der Eltern sind auch die
Bedarfe auf qualitativer Ebene nicht vollständig
gedeckt. Das bloße Vorhandensein eines Betreu-
ungsangebots sagt erst einmal nichts über dessen
Bedarfsgerechtigkeit aus. Es zeigen sich beispiels-
weise Diskrepanzen zwischen den gebuchten und
gewünschtenBetreuungsumfängen sowie bei den
Öffnungszeiten. Hier lassen sich regionale Unter-
schiede beim qualitativen Ausbau ausmachen –
die östlichen Länder erscheinen aufgrund his-
torisch anderer Vorbedingungen besser auf die
Vereinbarkeit von Beruf und Familie abgestimmt,
z. B. was Öffnungs- und Schließzeiten, aber auch
Betreuungsumfänge angeht. In gewisser Weise
haben diese Länder eine Vorbildfunktion inne,
wenn es um die Ermöglichung elterlicher Er-
werbstätigkeit geht. So wie sich in den westlichen
Ländern FBBE im Zeitverlauf in der Normalbio-
grafie etabliert hat, erscheint auch eine schritt-
weise Veränderung der institutionellen Betreu-
ungslandschaft zielführend. Damit der weitere

Ausbau möglichst bedarfsgerecht gestaltet wer-
den kann, sind Informationen auf kleinräumiger
Ebene sowie Elternwünsche und -bedarfe zu be-
rücksichtigen. Es gilt, abseits der Bereitstellung
einer quantitativ hinreichenden Anzahl an Be-
treuungsangeboten auch die Bedarfe spezifischer
Subgruppen, wie z. B. Kindern mit Behinderung
oder einem Migrationshintergrund, verstärkt in
den Blick zu nehmen. Dies gilt sowohl für neu zu
schaffende Betreuungsplätze als auch für die Op-
timierung bestehender Angebote. Im Bereich der
Zugänglichkeit zeigten sich Unterschiede bei den
Gründen einer Nichtnutzung, die auf den familiä-
ren Hintergrund zurückzuführen sind. Diese Zu-
gangshürden gilt es, in Zukunft im Sinne eines be-
darfsgerechten Angebots abzubauen, damit alle
Kinder die gleiche Chance auf FBBE haben. Hier
sollten alle Aspekte des FBBE-Begriffs im Sinne ei-
nes bedarfsgerechten Angebots Berücksichtigung
finden, sodass der Fokus nicht auf der reinen Be-
treuung liegt.
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HF-02 Fachkraft-Kind-Schlüssel
Catherine Tiedemann und Felix Wenger

HF-02.1 Einleitung
Pädagogische Fachkräfte spielen für die Bildungs-
und Entwicklungsprozesse von Kindern eine zu-
nehmend wichtigere Rolle, denn Kinder verbrin-
gen immer mehr Zeit in Kindertageseinrichtun-
gen, sodass die Qualität von Kindertagesbetreu-
ung noch mehr in den Fokus rückt. Um neben
dem Betreuungsauftrag auch den Auftrag zur Bil-
dung und Erziehung zu erfüllen, ist die Personal-
ausstattung ein wichtiger Faktor. Dieses Struktur-
merkmal wird in der wissenschaftlichen Litera-
tur als eine zentrale Stellschraube erachtet, wel-
che die Qualität der Kindertagesbetreuung mitbe-
stimmt (BMFSFJ 2016).
Durch den Ausbau an Plätzen, erweiterte Be-

treuungszeiten sowie den Bedeutungszuwachs
von Kindertagesbetreuung und die damit verbun-
denen Erwartungen an die Bildung und Betreu-
ung der Kinder ergeben sich zusätzliche Perso-
nalbedarfe, um eine ausreichende Personalaus-
stattung und somit gute pädagogische Qualität zu
gewährleisten. Eine ausreichende Personalaus-
stattung ermöglicht, individuell auf die Bedürf-
nisse der Kinder einzugehen sowie eine intensi-
vere Auseinandersetzung mit der Interaktions-
gestaltung1 und mehr Zeit für die Beobachtung
und Dokumentation von Bildungs- und Entwick-
lungsprozessen. Neben der direkten Arbeit mit
den Kindern erfordert eine qualitative pädago-
gische Arbeit zudem die Planung und Vorberei-
tung von Aktivitäten, Abstimmungen im Team,
Kooperation und Vernetzung mit anderen Akteu-
ren im Sozialraum, den Austausch mit den El-
tern und Dokumentationsaufgaben. Ausreichend
Zeit für diese Tätigkeiten zu haben, erhöht die
Zufriedenheit der pädagogisch Beschäftigten mit
ihrer Arbeit und damit auch die Bindung an den
Beruf (vgl. Kap. HF-03). Im Handlungsfeld 2 Gu-
ter Fachkraft-Kind-Schlüssel werden diese Aspekte

1 Insbesondere für interaktive, gemeinsame Erkundungs- und Nachdenkpro-
zesse zwischen pädagogisch Tätigen und Kindern im Sinne eines entwick-
lungsförderlichen „Sustained Shared Thinking“ (Siraj-Blatchford u. a. 2002).

aufgegriffen: Es soll eine angemessene Fachkraft-
Kind-Relation (F-K-Relation) gesichert und eine
Verbesserung des Personaleinsatzes vorangetrie-
ben werden.2

Um den Personaleinsatz in Kindertageseinrich-
tungen abzubilden, kann zur Bemessung von Per-
sonalressourcen in einer Kindertageseinrichtung
zum einen herangezogen werden, für wie viele
Ganztagskinder eine Vollzeitkraft zur Verfügung
steht (Personalschlüssel) und andererseits, wie
viel Zeit welche pädagogischen Fachkräfte mit
den Kindern verbringen (F-K-Relation):
› Ein Personalschlüssel bildet – verkürzt ausge-

drückt – das rein rechnerische Verhältnis zwi-
schen der Anzahl der betreuten Kinder und
denpädagogischTätigen (inkl. Auszubildende)
bezogen auf Vollzeitäquivalente pro Gruppe
ab. Das heißt, es wird anhand der Daten der
Kinder- und Jugendhilfestatstik ermittelt, für
wie viele ganztägig betreute Kinder eine voll-
zeitbeschäftigte Person im Mittel rechnerisch
pro Gruppe zuständig ist (vgl. InfoboxHF-02.1).
Dabei werden nur die vertraglich vereinbarten
Arbeits- und Betreuungszeiten berücksichtigt,
sodass ein Anstellungsschlüssel beschrieben
wird (Viernickel/Fuchs-Rechlin 2016).

› Die F-K-Relation wird vom Personalschlüssel
abgeleitet und zusätzliche Parameter werden
zur Bestimmung herangezogen: Hier sollen
unter anderem Zeiten für mittelbare pädago-
gische Arbeit, durch Urlaub oder Krankheit
bedingte Ausfälle sowie Fortbildungen, aber
auch Abwesenheiten von Kindern Berücksich-
tigung finden. Somit soll die F-K-Relation nä-
herungsweise die tatsächliche Betreuungssi-
tuation abbilden, also dasVerhältnis wiederge-
ben, für wie viele Kinder jeweils eine pädagogi-
sche Fachkraft unmittelbar zuVerfügung steht.
Auch hier ist in Rechnung zu stellen, dass in
der Praxis das Zahlenverhältnis über den Tag

2 Dabei ist zu beachten, dass die Anforderungen an den Personaleinsatz in den
Bundesländern unterschiedlich geregelt sind und unterschiedliche Rahmen-
bedingungen in den Ländern gelten.
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oder je nach Aktivitäten variieren kann (Vier-
nickel/Schwarz 2009).3

HF-02.2 Stand der Forschung
Die Zusammenhänge und Auswirkungen von
Merkmalen der Strukturqualität auf die in den
Einrichtungen realisierte Prozessqualität und auf
das Verhalten und die Entwicklung der Kinder
ist in zahlreichen (hauptsächlich angloamerika-
nischen) Studien untersucht und belegt worden.
Dabei determinieren strukturelle Merkmale die
Qualität nicht, sondern bestimmen sie mit. So
werden die Merkmale des „Eisernen Dreiecks der
Strukturqualität“ (ebd.) – Gruppengröße, Perso-
nalschlüssel bzw. F-K-Relation und Qualifikation
des pädagogischen Personals – in den meisten
Studien als zentrale Faktoren identifiziert. Bei die-
sen konnte ein signifikanter Zusammenhang mit
der kindlichen Entwicklung nachgewiesen wer-
den (ebd.; Roßbach 2005). Zusammenhänge mit
der Prozessqualität konnten vor allem für die F-
K-Relation und die einschlägigen Qualifikationen
gezeigt werden: Bei pädagogischen Fachkräften,
die für weniger Kinder zuständig sind und ein-
schlägig frühpädagogisch qualifiziert sind, zeigt
sich im Durchschnitt eine höhere Interaktions-
qualität (Viernickel/Fuchs-Rechlin 2016).
Unter anderem in der „Study of Early Child

Care and Youth Development“ des National In-
stitute of Child Health and Youth Development
(NICHD SECCYD) wurden signifikante Zusam-
menhänge für Kinder bis zu 4,5 Jahren für die
F-K-Relation, die Gruppengröße und Qualifika-
tion des Personals und der Qualität der Fachkraft-
Kind-Interaktion belegt (NICHD Early Child Care
Research Network 2006). Auch für Deutschland
wurden unter anderem in der European Child
Care and Education Study (ECCE) signifikante Zu-
sammenhänge zwischen der F-K-Relation und der
Prozessqualität gefunden. Dies war auch für die
USA der Fall, dagegen konnte in Spanien kein Zu-
sammenhang nachgewiesen werden (Cryer u. a.
1999). Neben der Gruppengröße, dem Personal-
Kind-Schlüssel und der Qualifikation konnte in
der Nationalen Untersuchung zur Bildung, Be-
treuung und Erziehung in der frühen Kindheit

3 Zu Variation des Zahlenverhältnisses tragen unter anderemauch unterschied-
liche Betreuungszeiten der Kinder oder die Anzahl der Teilzeitbeschäftigten
bei.

(NUBBEK) auch für mittelbare pädagogische Ar-
beit in Kindergartengruppen nachgewiesen wer-
den, dass diese die Qualität der pädagogischen
Prozesse beeinflusst und auch in geringem Aus-
maß den Entwicklungs- und Bildungsstand der
Kinder (Tietze 2013). Andere Studien fanden eben-
falls Zusammenhänge mit strukturellen Merkma-
len und der Prozessqualität, aber nicht in allen
war die F-K-Relation ein entscheidender Faktor
(Viernickel/Fuchs-Rechlin 2016).

Auch wenn mittelbare pädagogische Arbeit
eher selten als Einflussgröße herangezogen
wurde, gehört diese ebenfalls zu den struktu-
rellen Rahmenbedingungen, die Prozessqualität
in der Einrichtung beeinflussen können. Pädago-
gische Fachkräfte haben über die direkte Arbeit
mit Kindern hinaus viele Aufgaben im Bereich
der mittelbaren pädagogischen Arbeit. Dazu
zählen u. a. Dokumentation, pädagogische Pla-
nung sowie Team- oder Elterngespräche. Diese
Aufgaben sind zur umfassenden Erfüllung des
Bildungs-, Erziehungs- und Betreuungsauftrags
notwendig (Viernickel/Voss 2013). Für die Um-
setzung ist ein angemessener Personalschlüssel
eine Voraussetzung.

In der STEGE-Studie (Viernickel/Voss 2012) gab
die Mehrzahl der Fach- und Leitungskräfte an,
nicht ausreichend Zeit zur Verfügung für mittel-
bare pädagogische Arbeiten zu haben. Solche feh-
lenden Zeitkapazitäten zeichnen sich auch in der
Studie „Schlüssel zu guter Bildung, Erziehung
und Betreuung“ (Viernickel/Voss 2013) ab. In der
letztgenannten Studie wurde in Ostdeutschland
von den Fachkräften angegeben, dass sie im Me-
dian 6,2%, inWestdeutschland im Median 9,1%
ihrer Arbeitszeit für mittelbare pädagogische Ar-
beit verwenden. Bei den Ausfallzeiten aller päd-
agogischen Fachkräfte gaben die Leitungskräfte
für das Jahr 2010 an, dass diese im Durchschnitt
15% betrugen.

Ebenfalls gibt es Hinweise auf Schwellenwerte
für die F-K-Relation, bei deren Überschreiten die
pädagogische Prozessqualität und dasWohlbefin-
den der Kinder negativ beeinflusst werden. So
empfehlen Viernickel/Fuchs-Rechlin (2016) auf
Basis von wissenschaftlichen Empfehlungen und
fachpolitischen Forderungen für Kinder ab dem
13. Lebensmonat bis zur Vollendung des 3. Le-
bensjahres eine F-K-Relation von 1:4 und für Kin-
der im Alter von 3 Jahren bis zum Schuleintritt
von 1:9.
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Wie oben aufgeführt zeigt sich ein Zusammen-
hang von Interaktionsqualität und F-K-Relation.
Als Merkmal der Prozessqualität ist die Gestal-
tung der Interaktionen zwischen pädagogisch Tä-
tigen und den Kindern wichtig. Verschiedene Stu-
dien verweisen auf einen positiven Zusammen-
hang zwischen der Qualität der Interaktion von
pädagogischer Fachkraft und Kind und verschie-
denen kindlichen Entwicklungsbereichen, u. a.
im kognitiv-leistungsbezogenen Bereich. Um Bil-
dungserfahrungenmachen zu können, ist für Kin-
der auch das Interaktionsformat entscheidend.
Als besonders wirkungsvolle und entwicklungs-
förderliche Formen gelten dabei Prozesse des
Sustained Shared Thinking (SST) (Hildebrandt u. a.
2016; Siraj-Blatchford u. a. 2002).

Kinder lernen unter anderemvon erwachsenen
Bezugspersonen: zum einen durch soziale Inter-
aktion, zum anderen durch eine emotionale Be-
ziehung zu ihnen. Bildungsprozesse in der frühen
Kindheit werden von diesen Interaktionsprozes-
sen beeinflusst (Ahnert 2014). Dabei übernehmen
erwachsene Bezugspersonen – im Fall der Kinder-
tagesbetreuung die pädagogische Fachkraft – ver-
schiedene Funktionen: Sie sind Beziehungspart-
nerinnen bzw. -partner und bieten eine sichere
Basis (Bindungs-Explorations-Balance);4. unter-
stützen bei der Aneignung kognitiven und sozia-
lenWissens und sollten für einen Bildungsraum
Kindertageseinrichtung sorgen, der Eigenaktivi-
tät und forschendes Lernen ermöglicht (Vierni-
ckel/Fuchs-Rechlin 2016; Beckh u. a. 2015). Die Be-
ziehungsgestaltung in der Kindertagesbetreuung
bildet die Grundlage dafür, dass sich Kinder best-
möglich entwickeln und lernen können (Tietze
2013)

Damit pädagogische Fachkräfte eine an diesen
fachlichen Prinzipien orientierte Pädagogik um-
setzen können, müssen die strukturellen Rah-
menbedingungen gegeben sein. So sollten u. a.
eine kontinuierliche Anwesenheit, eine gute Er-
reichbarkeit der pädagogischen Fachkräfte sowie
die Möglichkeit von Zeiten für eine Eins-zu-Eins-
Betreuung oder eine Betreuung in kleinen Grup-
pen vorhanden sein. Auch mit Blick auf die päd-
agogischen Fachkräfte sollten durch die Gleich-

4 Das Konzept der Bindungs-Explorations-Balance stellt die Wechselwirkung
Bindungsverhalten und Explorationsverhalten dar und gesteht der Bindungs-
person eine aktive Rolle zu, beispielsweise kann eine Bindungsperson eine
begleitende Rolle bei der Umwelterkundung des Kindes übernehmen (vgl.
u. a. Drieschner 2011; Ahnert 2014)

zeitigkeit von Bedürfnissen der Kinder keine dau-
erhaften stresserzeugenden Situationen entste-
hen, die Gelegenheit gegeben sein, die Gruppen-
dynamik zu überschauen und diese durch ihr Ver-
halten regulieren zu können (Viernickel/Fuchs-
Rechlin 2016). Entscheidend für die pädagogische
Qualität der Interaktionen ist neben den struk-
turellen Rahmenbedingungen die Zufriedenheit
der pädagogischen Fachkräfte mit der Arbeits-
orgranisation in der Kindertageseinrichtung. So
kann als subjektiver Indikator Zufriedenheit als
Bedingungsfaktor für pädagogische Qualität her-
angezogenwerden. PädagogischTätige sehen laut
einer Studie von Julia Schütz (2009) Arbeitszufrie-
denheit als Bedingung für pädagogische Qualität
und dabei auch im direkten Zusammenhang mit
den Arbeitsbedingungen.

Je nach Perspektive des Betrachters spielen die
unterschiedlichen Anforderungen in die Vorstel-
lung von Qualität hinein und können diese beein-
flussen. Aus Perspektive der Fachkräfte können
Anforderungen an ihre Arbeitsbedingungenwie z.
B. ausreichend Zeit für mittelbare pädagogische
Arbeit entscheidend sein, aber auch für Eltern
spielen strukturelle wie inhaltliche Rahmenbe-
dingungen eine entscheidende Rolle bei der Aus-
wahl der Kindertageseinrichtung (Anders/Roß-
bach 2019).Auch wenn die elterliche Zufrieden-
heit in Studien meist sehr hoch ausfällt, bezie-
hen Eltern Qualitätsaspekte bei der Bewertung
der Kita mit ein. So unterscheidet sich die Zufrie-
denheitmit der Kindertageseinrichtung insbeson-
dere bei den Aspekten „Betreuer-Kind-Relation“
sowie bei den Einflussmöglichkeiten der Eltern
(Camehl u. a. 2015).

HF-02.3 Herleitung der
Indikatoren

Da gesicherte Daten durch die KJH-Statistik zu
vertraglich vereinbarten Arbeitszeiten und Be-
treuungszeiten der Kinder vorliegen, wird als Ver-
gleichsgröße der Personalschlüssel herangezogen.
Dieser stellt eine geeignete empirische Grundlage
und eine zuverlässige Größe dar und wird als ein
Indikator für dieses Handlungsfeld berichtet.5

Personalschlüssel werden für unterschiedliche
Gruppenformen in der Einrichtung berechnet.
Dabei spielt das Alter der Kinder eine zentrale

5 Zur Berechnung des Personalsschlüssels siehe Infokasten HF-02.1.
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Rolle, da der Betreuungsaufwand je nach Alters-
struktur der Gruppe variiert. Dies gilt auch für
Gruppen mit Kindern mit speziellem Förderbe-
darf. Als Kennzahlen für die Ausgangslage wer-
den die Personalschlüssel in Gruppen für Kinder
im Alter von unter 3 Jahren und im Alter von 3
bis zum Schuleintritt herangezogen.6 Dabei wird
auch ein Personalschlüssel für diese Altersgrup-
pen nach Anteilen von Kindern mit nicht deut-
scher Familiensprache7 betrachtet, für andere
Gruppenmit Kindernmit Förderbedarf, beispiels-
weise für Gruppen in denen (auch) Kinder sind,
die Eingliederungshilfe erhalten, wird vorerst auf-
grund von methodischen Einschränkungen kein
Personalschlüssel berechnet. Perspektivisch soll
anhand der KJH-Statistik ein Personalschlüssel
für diese Gruppen berichtet werden.

Trotz der Aussagekraft der berichteten Befunde
basiert die Berechnung des Personalschlüssels
auf einigenVorannahmen: So gibt es Aspekte, wel-
che bei einer Betrachtung von Personalschlüsseln
berücksichtigt werden müssen: unter anderem,
welches Personal zu welchen Anteilen einbezo-
gen wird, das Alter der Kinder zum Zeitpunkt
der Erhebung und die Abgrenzung der Gruppen-
formen oder auch Unterschiede in den Betreu-
ungszeiten. Darüber hinaus werden die Perso-
nalschlüssel, die hier dargestellt werden, nur
für Einrichtungen mit Gruppenstruktur berich-
tet. Aufgrund der Heterogenität von Einrichtun-
gen ohne Gruppenstruktur, u. a. was die Alterszu-
sammensetzung angeht, sind die berechneten Er-
gebnisse nur bedingt generalisierbar und werden
hier nicht ausgewiesen (Böwing-Schmalenbrock
2019). Insgesamt soll die Berechnung zukünftig
weiterentwickelt werden bzw. sollen zusätzliche
Aspekte für die Berechnung mit aufgenommen
werden.

6 Weitere Gruppenformen für Einrichtungenmit Gruppenstruktur werden in
einer Übersicht im Anhang bei den Daten zu Abb. HF02.4-1 bzw. HF02.4-2
dargestellt.

7 In Gruppen, in denen ein höherer Anteil an Kindernmit nicht deutscher Famili-
ensprache vertreten ist, lässt sich annehmen, dass ein erhöhter Förderbedarf
besteht (Viernickel/Fuchs-Rechlin 2016). So sinkt nach Kratzmann u. a. (2013)
in Kindertageseinrichtungen die Qualität der sprachlichen Interaktion ab ei-
nem Anteil von ca. 37% Kindern mit Migrationshintergrund (Kuger/Kluczniok
2008, vgl. auch). In der BiKS-Studie (Bildungsprozesse, Kompetenzentwick-
lung und Selektionsentscheidungen im Vorschul- und Schulalter) wurden
Bildungsverläufe von hessischen und bayrischen Kindern im Alter von 3 bis
10 Jahren untersucht. Bei der Auswertung gab es einen Fall, der nicht ins
Schema passte: In einer Einrichtung mit 80% Kindern mit Migrationshinter-
grund war die Qualität des Sprachverhaltens auf einem hohen Niveau. Als
Erklärungsansatz wurde die Bedeutung, die der Erstsprache des Kindes bei-
gemessenwird, genannt. hier zeigte sich ein negativer Zusammenhang, wenn
die ErzieherIn die Erstsprache einbeziehen möchte (Kratzmann u. a. 2013).

Um neben dem Personalschlüssel als rechneri-
scher Größe, Hinweise auf die tatsächliche Anwe-
senheit der pädagogisch Tätigen in der Gruppe
zu erhalten, werden Daten aus der OECD-Studie
„TALIS Starting Strong“ zur Aufwendung der Ar-
beitszeit berichtet. Es ist unstrittig, dass pädago-
gische Fachkräfte Zeiten über die Arbeit mit den
Kindern hinaus benötigen, um beispielsweise
pädagogische Planungen vorzunehmen, für Do-
kumentationsaufgaben, Elternarbeit usw. Hinzu
kommen Ausfallzeiten durch Urlaub, Abwesen-
heit durch Fortbildungen oder Krankheit. Zur Si-
cherung einer guten F-K-Relation sind die Berück-
sichtigung von Zeiten für mittelbare pädagogi-
sche Arbeit sowie der Umgang mit Personalaus-
fällen durch Fehlzeiten wichtige Faktoren. Ein
weiterer Indikator ist daher Mittelbare pädagogi-
sche Arbeits- und Ausfallzeiten.

Daneben wird als weiterer Indikator die Zufrie-
denheit der pädagoigschen Fachkräfte und der Erzie-
hungsberechtigten mit einbezogen. Auf Basis der
Studie „K2ID“ undKiBSwird auf die Zufriedenheit
mit Aspekten u. a. der Gruppengröße aus Sicht
von verschiedenen Akteursgruppen eingegangen.
Ebenfalls werden aus der OECD-Studie Daten zur
Arbeitsbelastung dargelegt, um Rahmenbedin-
gungen für die pädagogische Arbeit und die Um-
setzbarkeit von fachlichen Prinzipien zu ermit-
teln. Hier wird ebenfalls die Perspektive der Er-
ziehungsberechtigten zur Zufriedenheit mit der
Betreuung (u. a. mit Aspekten zur Gruppengröße
oder mit der Anzahl der Betreuungspersonen) be-
trachtet, da diese mit den pädagogisch Tätigen
kooperieren sollen, insbesondere in Hinblick auf
Bildungs- und Erziehungsverantwortung unter
Berücksichtigung der Bedürfnisse und desWohl-
befinden des Kindes (Michl/Geier 2019).

Infobox HF-02.1 Personalschlüssel

Der Personalschlüssel ist eine rechnerische
Größe, die auf Grundlage der Daten der amt-
lichen Kinder- und Jugendhilfestatistik gebil-
det wird. Der Personalschlüssel bildet in den
unterschiedlichen Kita-Gruppen rein rechne-
risch den Personalressourceneinsatz ab und
gibt ein standardisiertes Bild der Betreuungs-
situation wieder. Er basiert auf den verein-
barten Betreuungs- und den vertraglich ge-
regelten Beschäftigungszeiten (jeweils zum
Stichtag 1. März), die in der KJH-Statistik
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angegeben werden. Der Personalschlüssel
je Gruppenform wird errechnet, indem je
Gruppenform die Ganztagsbetreuungsäqui-
valente der Kinder ins Verhältnis mit den
Vollzeitbeschäftigungsäquivalenten der päd-
agogisch Tätigen gesetzt werden. Dazu wer-
den die vertraglich vereinbarten wöchentli-
chen Betreuungsumfänge auf eine wöchent-
liche Betreuungszeit von 40 Stunden relati-
viert. Für das gesamte pädagogische Perso-
nal, das in der jeweiligen Gruppenform tätig
ist, wird ein Vollzeitbeschäftigungsäquivalent
berechnet. Hier wird die vertraglich verein-
barte wöchentliche Arbeitszeit auf eine Wo-
chenarbeitszeit von 39 Stunden bezogen. Da-
bei wird der Beschäftigungsumfang von grup-
penübergreifend pädagogisch tätigen Perso-
nen sowie von freigestelltem Leitungsperso-
nal gleichmäßig auf alle Gruppen in der Kin-
dertageseinrichtung verteilt. Es wird die ge-
samte vertragliche Arbeitszeitmit einbezogen.
Wie die Arbeitszeit verwendet wird, findet
in der KJH-Statistik keine Berücksichtigung
(Böwing-Schmalenbrock 2019; Fuchs-Rechlin
2013). Dabei sollte der Personalschlüssel mög-
lichst vor demHintergrund weiterer Rahmen-
bedingungen interpretiert werden, wie u. a.
der Qualifikation des Personals, der Gruppen-
größe oder der Alterszusammensetzung der
Gruppe.
Was sagt der Personalschlüssel aus?
Das berechneteVerhältnis gibt wieder, für wie
viele ganztags betreute Kinder eine in Vollzeit
tätige Person zuständig ist (1:XX). Das heißt,
je geringer der Wert ist, desto günstiger stellt
sich die Betreuungskonstellation dar, da rech-
nerisch auf eine pädagogisch tätige Vollzeit-
kraft entsprechend weniger Ganztagsbetreu-
ungsplätze entfallen. Es werden hierbei die
gruppenbezogenen Mediane ausgewiesen.
Welches Personal wird mit einbezogen?
Der Personalschlüssel wird über das gesamte
zur Verfügung stehende pädagogische Per-
sonal, das in der jeweiligen Gruppenform
tätig ist, berechnet. Das heißt, es werden
ebenfalls Personen, die noch in Ausbildung
sind, sowie Praktikantinnen und Praktikan-
ten berücksichtigt. Perspektivisch ist ange-
dacht, ebenfalls einen fachkraftbezogenen
Personalschlüssel zu berechnen.

HF-02.4 Beschreibung der
Ausgangslage

Für die Beschreibung der Ausgangslage werden
imFolgenden die drei Indikatoren desHandlungs-
feldes, basierend auf den Daten der amtlichen
Kinder- und Jugendhilfestatistik sowie Daten der
OECD-Studie TALIS Starting Strong (vgl. Kap. III),
der Studie Studie K2ID (vgl. Kap. III) sowie aus der
DJI-Kinderbetreuungsstudie (KiBS) (vgl. Kap. III)
deskriptiv dargestellt.

Personalschlüssel
In Gruppen mit Kindern unter 3 Jahren stehen
2019 in Deutschland einer Vollzeitkraft 3,9 Kinder
(Ganztagsbetreuungsäquivalente) gegenüber. Auf
Länderebene zeigen sich deutliche Unterschiede:
So ist in den ostdeutschen Ländern das Perso-
nal im Durchschnitt für mehr Kinder zuständig
als inWestdeutschland. Dabei ist zu berücksich-
tigen, dass in Ostdeutschland die Gruppen häu-
figer altershomogen organisiert sind und auch
das Personal im Durchschnitt eine höhere Qua-
lifikation aufweist. Im Jahr 2019 ist in Bremen
eine Vollzeitkraft für 2,8 ganztags betreute Kinder
zuständig, in Mecklenburg-Vorpommern sind es
dagegen 5,7 ganztags betreute Kinder pro Vollzeit-
kraft (vgl. HF-02.4-1).
In Gruppen mit Kindern ab 3 Jahren bis zum

Schuleintritt kommen 2019 bundesweit 8,3 ganz-
tagsbetreute Kinder auf eine Vollzeitkraft. Auch
hier zeigen sich deutliche Unterschiede nach Län-
dern und ein Ost-West-Unterschied für die ost-
deutschen Flächenländer. In den ostdeutschen
Flächenländern werden 2019 in Sachsen-Anhalt
10,3 ganztagsbetreute Kinder je Vollzeitkraft be-
treut, in Mecklenburg-Vorpommern sind es 12
ganztagsbetreute Kinder. In Berlin werden da-
gegen mit 7,8 ganztagsbetreuten Kindern weni-
ger Kinder von einer Vollzeitkraft betreut. In
den westdeutschen Ländern reicht die Spanne
von 6,5 ganztagsbetreuten Kindern pro Vollzeit-
kraft in Baden-Württemberg bis zu 8,9 ganztagsbe-
treuten Kinder pro Vollzeitkraft im Saarland (vgl.
HF-02.4-1).
2019 werden in Deutschland in Gruppen von

unter 3-Jährigen mit einem Anteil von über 25%
Kindernmit nicht deutscher Familiensprache von
einer/einem vollzeitbeschäftigten pädagogisch Tä-
tigen 0,6 Kinder weniger betreut als in Gruppen
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Abb. HF-02.4-1: Personalschlüssel inGruppen fürKinder imAlter vonunter 3 Jahren sowie 3 Jahrenbis zumSchuleintritt
2019 nach Ländern (Median)
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Tab. HF-02.4-1: Durchschnittliche Wochenarbeitsstunden
des pädagogischen Personals, Gesamtzeit und mit Kin-
dern verbrachte Zeit 2018 (Mittelwerte, Ü3- und U3-
Teilstudie)

Gesamt
MW S.E.

U3: Wochenstunden gesamt 34,7 0,35

U3: Wochenstunden am Kind 28,9 0,37

Ü3: Wochenstunden gesamt 34,2 0,35

Ü3: Wochenstunden am Kind 27,8 0,32

Quelle: TALIS Starting Strong, 2018 gewichtete Daten, Berechnungen des DJI, n
=996–1.260

mit einem niedrigeren Anteil von Kindern mit
nicht deutscher Familiensprache. Auch in Kin-
dergartengruppen wird bundesweit fast ein ganz-
tagsbetreutes Kind (−0,9) weniger von einer Voll-
zeitkraft betreut, wenn der Anteil der Kinder mit
nicht deutscher Familiensprache über 25% liegt
(vgl. HF-02.4-2).

In den meisten Ländern sind in Gruppen mit
unter 3-Jährigen und mit einem Anteil von über
25% Kindern mit nicht deutscher Familienspra-
che die pädagogisch Tätigen durchschnittlich für
etwa gleich viele Kinder verantwortlich. Dabei
reichen die Abweichungen von −0,2 weniger Kin-
dern bis +0,1 mehr Kinder. In Berlin, Branden-
burg (−0,6) und Mecklenburg-Vorpommern (−0,5)
ist der Personalschlüssel in diesen Gruppen nied-
riger. In Gruppen mit Kindern von 3 Jahren bis
Schuleintritt mit einem Anteil von Kindern mit
nicht deutscher Familiensprache von über 25%
ist dagegen der Personalschlüssel in fast allen
Ländern niedriger. In Baden-Württemberg und
im Saarland gibt es dagegen keinen Unterschied
im Personalschlüssel, je nachdem wie hoch der
Anteil von Kindern mit nicht deutscher Familien-
sprache ist (vgl. HF-02.4-2).

Mittelbare pädagogische Arbeits- und
Ausfallzeiten
Die Ergebnisse der OECD-Studie TALIS Starting
Strong zeigen, dass die meiste Arbeitszeit direkt
am Kind erfolgt (U3: 29Wochenstunden, Ü3: 28
Wochenstunden), also für das pädagogische Per-
sonal kaum Zeit zur Verfügung steht, mittelbar
pädagogisch zu arbeiten. Außerdem ist zu beach-
ten, dass die hier erhobenen Arbeitszeiten nicht
die vertraglich festgelegte Arbeitszeit wiederge-

ben, sondern die tatsächlichen Arbeitszeiten (Tab.
HF-02.4-1)8

Zufriedenheit der pädagogischen
Fachkräfte, der Einrichtungsleitung und
der Eltern
Im Rahmen der K2ID-Studie wurden pädagogi-
sche Fachkräfte, die Einrichtungsleitungen und
die Eltern nach ihrer Zufriedenheit mit der Grup-
pengröße und der F-K-Relation befragt (vgl. Tab.
HF-02.4-2). Hier zeigt sich, dass Eltern insgesamt
zufriedener mit diesen Aspekten sind als Leitun-
gen und pädagogische Fachkräfte. Hauptsächlich
die Leitungspersonen sind eher unzufrieden mit
der F-K-Relation; bei ihnen ist eine etwas höhere
Unzufriedenheit zu beobachten als bei den päd-
agogischen Fachkräften. Das könnte darauf zu-
rückzuführen sein, dass Leitungspersonen sich
letztlich verantwortlich für das Geschehen in der
Einrichtung fühlen und den Überblick über Per-
sonal und Kinder – und damit auch über die F-K-
Relation – haben. Insgesamt scheint die Gruppen-
größe etwas weniger Anlass zu Unzufriedenheit
zu geben als die F-K-Relation.

Auch auf der Ebene der Einrichtungsgröße las-
sen sich Unterschiede beobachten: In Kitas bis
zu einer Größe von 75 Kindern ist generell eine
höhere Zufriedenheit mit der Gruppengröße und
der F-K-Relation vorhanden, und auch Eltern sind
mit diesen Aspekten in kleineren Kitas zufriede-
ner. Der größte Unterschied in der Zufriedenheit
ist bei pädagogischen Fachkräften hinsichtlich
der Gruppengröße zwischen kleineren und größe-
ren Kitas zu beobachten. Die Unterschiede in der
Zufriedenheit mit den beiden Aspekten zwischen
Leitungspersonen, pädagogischen Fachkräften
und Eltern zeigt auch, dass akteursspezifische Be-
trachtungen gewinnbringend sind. Werden etwa
nur Leitungspersonen befragt, was häufig der Fall
ist, geht Differenzierungspotenzial verloren.

8 Im Erhebungsinstrument wurde die Frage folgendermaßen formuliert: „Wie
viele Stunden haben Sie in der letzten vollständigen Kalenderwoche ungefähr
mit Aufgaben verbracht, die zu Ihrer Arbeit in dieser Kindertageseinrichtung
gehören (unabhängig davon, ob dies eine typische oder untypische Arbeits-
woche für Sie war)? Einschließlich Zeiten, die Sie mit Spiel, Betreuung und
pädagogischen Aktivitäten, Vor- und Nachbereitung, Zusammenarbeit mit an-
deren pädagogischen Fachkräften, Teilnahme an Besprechungen, Fort- und
Weiterbildungsmaßnahmen, Zusammenarbeit mit Eltern bzw. Erziehungsbe-
rechtigten und anderen Aufgaben verbracht haben. Berücksichtigen Sie bitte
auch Zeiten, die Sie am Abend, amWochenende oder zu anderen Zeiten außer-
halb der Öffnungszeiten Ihrer Kindertageseinrichtung (einschließlich zu Hause)
aufgewendet haben.“
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Tab. HF-02.4-2: Zufriedenheit verschiedener Akteursgruppenmit der Gruppengröße und der Fachkraft-Kind-Relation in
Kindertageseinrichtungen 2013/14 nach Größe der Kindertageseinrichtung (Mittelwerte)

Gesamt Kitagröße (nach Kinderzahl)
bis 75 über 75

Leitung: Zufriedenheit Gruppengröße 5,2 0,13 5,7 0,18 4,7 0,18
Leitung: Zufriedenheit F-K-Relation 4,4 0,12 4,8 0,17 4,0 0,17
Erzieher/in: Zufriedenheit Gruppengröße 5,4 0,17 6,3 0,22 4,7 0,25
Erzieher/in: Zufriedenheit F-K-Relation 5,2 0,16 5,9 0,23 4,8 0,23
Eltern: Zufriedenheit Gruppengröße 7,5 0,05 7,7 0,11 7,2 0,11
Eltern: Zufriedenheit F-K-Relation 7,0 0,06 7,3 0,13 6,7 0,12

Hinweis: 11-stufige Antwortskala von 0= ganz und gar unzufrieden bis 10= ganz und gar zufrieden
Quelle: DIW, K2ID-SOEP, gewichtete Daten, Berechnungen des DJI, n=417–1.812

Die Daten der DJI-Kinderbetreuungsstudie
(KiBS) zeigen, dass die Anzahl der Betreuungs-
personen und die Gruppengröße zu wichtigen
Auswahlkriterien von Kindertageseinrichtungen
gehören (vgl. HF-01.4-9 in Kap. HF-01). Gleichzei-
tig bewerten Eltern in Hinblick auf diese Aspek-
ten die Kindertageseinrichtungen, die ihre Kin-
der besuchen, positiv: Die mittlere Zufriedenheit
liegt für die Anzahl der Betreuungspersonen bei
4,7 und bei der Gruppengröße bei 4,8. Insgesamt
sind Eltern mit Kindern unter drei Jahren zufrie-
dener mit diesen Aspekten (Tab. HF-02.4-2).
Im Rahmen der OECD-Studie TALIS Starting

Strong wurde das pädagogische Personal zu
Aspekten der Arbeitsbelastung befragt. Hier ga-
ben 52% (U3-Teilstudie) bzw. 61% (Ü3-Teilstudie)
der Befragten an, dass zu viele Kinder in der
Gruppe eine „eher starke“ oder „sehr starke“ Be-
lastung darstellen. Am größten war diese Belas-
tung in Einrichtungenmit 100 odermehr Kindern.
Hier gaben für diesen Aspekt 61% (U3-Teilstudie)
bzw. 70% (Ü3-Teilstudie) eine „eher“ oder „sehr
starke“ Belastung an. Auch der Aspekt „Zusätz-
liche Pflichten aufgrund der Abwesenheit von
pädagogischen Fachkräften“ wurde von 68% (U3-
Teilstudie) bzw. 72% (Ü3-Teilstudie) der Befrag-
ten als starke Belastung empfunden (vgl. Tab.
HF02.4-1W).

HF-02.5 Zusammenfassung
Als zentrales Strukturqualitätsmerkmal der frü-
hen Bildung bestimmt die Relation von pädago-
gisch Tätigen und betreuten Kindern maßgeb-
lich die pädagogische Prozessqualität in Kinderta-
geseinrichtungen mit (Viernickel/Fuchs-Rechlin

2016). Dabei ist sie zwar nicht der einzige Faktor,
der die Interaktionsqualität und somit die kind-
liche Entwicklung beeinflusst, stellt aber einen
wesentlichen Faktor dar. Voraussetzung ist hier
– um qualitative pädagogische Arbeit zu leisten –
eine ausreichende Personalausstattung.
Da sich positive Effekte durch eine günstige F-

K-Relation vor allem auf der Interaktionsebene
auswirken und auch aus der Perspektive der Kin-
der die konkrete Anwesenheit der pädagogischen
Bezugsperson relevant ist, ist es sinnvoll, eben-
falls die F-K-Relation in den Blick zu nehmen,
sich dieser mit validen Daten anzunähern und
diese neben dem Personalschlüssel zu betrach-
ten. Ebenfalls ist aus Elternsicht eine günstige
F-K-Relation wichtig, die den Aufbau einer ver-
trauensvollen Beziehung zwischen Fachkraft und
Kind ermöglicht.
Grundsätzlich ist zu berücksichtigen, dass es

schwierig ist, die genaue F-K-Relation zu benen-
nen. So werden in der amtlichen KJH-Statistik
weder Daten zu Arbeitszeiten erfasst, die pädago-
gische Fachkräfte für mittelbare pädagogische
Arbeiten aufwenden, noch zu Ausfallzeiten. Um
dies dauerhaft zu beobachten, wäre es wichtig,
die bisherigen blinden Flecken durch zusätzliche
Daten zu verringern.
Die oben vorgestellten Daten zur mittelbaren

pädagogischen Arbeit geben Hinweise, dass der
Anteil an Arbeitszeit, die nicht unmittelbar mit
den Kindern verbracht wird, eher gering ist. An-
hand der vorhandenen Daten ist eine Annähe-
rung an eine F-K-Relation noch nicht möglich.
Im Rahmen des Monitorings für das KiQuTG kön-
nen hier zukünftig Daten durch das Projekt ERiK
ergänzt werden.

72



HF-02.5 Zusammenfassung

Als Basis für die F-K-Relation sollten außerdem
die Berechnung des Personalschlüssels einer kri-
tischen Betrachtung unterzogen werden und die
Berechnung geschärft werden. So werden mo-
mentan die gesamten Personalressourcen gleich
behandelt, perspektivisch wäre daneben eine Be-
trachtung der Personalschlüssel unter Einbezie-
hung der Qualifikation der pädagogisch Tätigen
sinnvoll. Dabei ist zu klären, welche pädagogisch
Tätigen in die Berechnung einer F-K-Relation ein-
fließen sollen. Ebenfalls Beachtung sollten die
momentanen Leerstellen bei der Berechnung fin-
den, wie z. B. Gruppen, in denen (auch) Kinder
mit Behinderungbetreutwerden. Schwierig zube-

rücksichtigen bleiben bei einer Berechnung des
Personalschlüssels Aspekte wie konkrete An- bzw.
Abwesenheitszeiten von Kindern durch unter-
schiedliche Betreuungszeiten über den Tag hin-
weg oder Abwesenheit durch Krankheit oder Ur-
laub. Auch inwieweit beispielsweise längere Öff-
nungszeiten der Einrichtung einbezogen werden
können, ist bisher noch ungeklärt. Diese Aspekte
können das Ergebnis beeinflussen, es liegen aller-
dings noch kaum empirische Erkenntnisse dar-
über vor. Eine Berücksichtigung dieser Aspekte
würde eine Annäherung an eine F-K-Relation er-
möglichen und damit die Realität in der Kinder-
tageseinrichtung genauer darstellen.
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HF-03.1 Einleitung
Fachkräfte nehmen im System der Kindertages-
betreuung insofern eine Schlüsselrolle ein, als
dass sie die Interaktion mit den Kindern gestal-
ten und so die pädagogische Prozessqualität prä-
gen, aber auch an der Schnittstelle zu den un-
terschiedlichen Ebenen der Strukturmerkmale
von Qualität stehen (vgl. 2). Das Handeln der
Fachkräfte ist dabei von einer Reihe von Fakto-
ren beeinflusst, welche in ihrer Summe pädago-
gische Qualität in Kindertageseinrichtungen aus-
machen. Hierzu zählen pädagogische Orientie-
rungen, Wissen und Fertigkeiten der Fachkräfte
(Fröhlich-Gildhoff 2011), aber auch Merkmale der
Handlungssituation,wie sie imKonzept der Struk-
turqualität (z. B. Größe und Zusammensetzung
der Kindergruppe und Fachkraft-Kind-Relation)
und weiteren Aspekten der Arbeitsbedingungen
gefasst werden (z. B. Teamklima, Qualität der Lei-
tung und Qualität der Arbeit) (Anker u. a. 2002).
Das in Kapitel 2 entworfene Qualitätsmodell bil-
det die Strukturmerkmale von Qualität auf un-
terschiedlichen Ebenen ab. Dabei ist zu beden-
ken, dass hier keine deterministischen Kausalver-
knüpfungen, sondern stets nur probabilistische
Wirkzusammenhänge postuliert werden: Eine
einschlägige Qualifikation, günstige Arbeitsbe-
dingungen oder die Teilnahme an Fort- undWei-
terbildungen führen also nicht zwangsläufig zu
guter Performanz der Fachkraft, sondern sie er-
höhen lediglich die Wahrscheinlichkeit hierfür.
Auch Fachkraft als Begriff ist zu problematisieren.
In denLändern geltenunterschiedliche Fachkraft-
kataloge und Personalverordnungen. Die Zusam-
mensetzung des pädagogischen Personals in Kin-
dertageseinrichtungen variiert hinsichtlich der
Qualifikationshintergründe und formaler berufli-
cher Qualifikationsgrade erheblich (Grgic 2020).
Gleiches gilt für die Verwendung des Begriffs päd-
agogische Fachkraft. Die Fachpolitik steuert in

diesem Handlungsfeld neben Fachkräftekatalo-
gen und Personalverordnungen durch die finan-
zielle Ausstattung der Träger mit Personalmitteln
sowie durch Vorbereitungs- und Stützsysteme
(z. B. Ausbildung, Weiterbildung, Fachberatung),
wobei diese flankierenden Strukturen gemäß Sub-
sidiaritätsprinzip auch von denTräger- bzw.Wohl-
fahrtsverbänden mitgestaltet werden.

HF-03.2 Stand der Forschung
Der Einfluss struktureller Merkmale auf die Pro-
zessqualität in Kindertageseinrichtungen ist hin-
länglich untersucht (Viernickel u. a. 2013). Im
„eisernen Dreieck“ der Strukturqualität werden
vor allem die Strukturmerkmale Gruppengröße,
Personalschlüssel bzw. Fachkraft-Kind-Relation
und Qualifikation des pädagogischen Fachperso-
nals als besonders wichtig identifiziert, da sie in
engem Zusammenhang mit der Prozessqualität,
besonders der Interaktions- und Beziehungsge-
staltung und damit der Entwicklung der Kinder
stehen (ebd.). Im Folgenden werden wesentliche
Strukturmerkmale von Qualität herausgearbeitet,
insbesondere werden die Aspekte der Qualifika-
tion undWeiterbildung näher erläutert.

Eine bundeseinheitlicheDefinition vonpädago-
gischen Fachkräften existiert auf Grund der Län-
derhoheit im Bereich Bildung und Ausbildung
nicht. Die Länder legen die nötige Qualifikation
zur Anerkennung einer Person als pädagogische
Fachkraft unterschiedlich aus. Eng damit zusam-
men hängt die Frage, welche Aufgaben eine auf
welcher Ebene qualifizierte pädagogische Fach-
kraft ausführen kann, was in der Regel in Perso-
nalverordnungen vermerkt ist und sich im Lauf
der Zeit ändern kann. So konnten beispielsweise
Kinderpflegerinnen bis in die 1990er-Jahre in vie-
len Ländern die Gruppenleitung übernehmen,
während sie jetzt auf die Funktion der Zweitkraft
ohne Leitungfunktion reduziert sind (Grgic 2020).
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Im Folgenden wird der Begriff pädagogisches Per-
sonal verwendet. Darunter wird das gesamte Per-
sonal (ohneVerwaltung) verstanden, welches päd-
agogisch tätig ist und zwar unabhängig von des-
sen Qualifikation und Ausbildung.

Ausbildung und Qualifikation von
pädagogischen Fachkräften
Seit mehr als einem Jahrzehnt nimmt die An-
zahl der Kindertageseinrichtungen und des päd-
agogischen Personals im Zuge des Personalaus-
baus stetig zu. Die Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung (2020) berichtet 2020 einen enor-
men Beschäftigungszuwachs seit 2006, der mit
einer großen Anstrengung und Schwierigkeit ein-
hergeht, genügend qualifiziertes Personal zu fin-
den.

Vielleicht auf Grund dieses hohen Personalbe-
darfs lässt sich teilweise wieder eine Öffnung des
Berufsfeldes der FBBE besonders auf der Makro-
ebene hin zu einer größeren Flexibilisierung und
stärkeren Durchlässigkeit beobachten. So konsta-
tiert Mariana Grgic (2020), dass – entgegen des
seit Mitte der 1970er-Jahre beobachtbaren Trends
der Professionalisierung bzw. Abschottung des
Systems der FBBE gegen niedrigqualifizierte Be-
schäftigte und fachfremde bzw. pflegezentrierte
Berufe – in den letzten Jahren eher eine Öffnung
für Beschäftigte aus den entsprechenden Berufen
zu beobachten ist.

Die Ausbildung undQualifikation des pädagogi-
schen Personals ist für die Qualität allgemein und
insbesondere für die Prozess- und Interaktions-
qualität in Kindertagesstätten ein wichtiges Krite-
rium (Kluczniok/Roßbach 2014). Gut ausgebildete
Fachkräfte sind Expertinnen und Experten darin,
ein stimulierendes Lernumfeld zu schaffen und
mit den Kindern in hoher Qualität zu interagie-
ren. Dies trägt zu größerem Wohlbefinden und
zu einer besseren Lernentwicklung bei (OECD
2019). Hochqualifizierte Fachkräfte könnten da-
bei einen positiven Einfluss auf ihre weniger qua-
lifizierten Kolleginnen und Kollegen haben. Um
für die Ausbildung möglichst viele und gleich-
zeitig gute Interessentinnen und Interessenten
gewinnen zu können, ist es notwendig, die Aus-
bildungsstruktur so zu flexibilisieren, dass Men-
schen in unterschiedlichen Lebenssituationen
eine entsprechende Ausbildung beginnen wollen.
Eine Flexibilisierung der Rahmenbedingungen

sowie der Schwerpunkte von Theorie und Praxis
könnte deshalb notwendig sein, um den Beschäf-
tigungszuwachs anzukurbeln.

Zwei Entwicklungen in den Ausbildungswegen
der FBBE kristallisierten sich dabei in den letz-
ten Jahren heraus. Zum einen wurde durch die
Einführung des Studiengangs Pädagogik der frü-
hen Kindheit die Möglichkeit einer Akademisie-
rung des Erzieherinnen- und Erzieherberufs auf
Bachelorniveau eingerichtet und der Bildungs-
auftrag dadurch stärker in den Vordergrund ge-
stellt (Kluczniok/Roßbach 2014). Somit erfuhr die
Qualifikation eine zusätzliche theoretische Un-
termauerung und Profilbildung. Fast gleichzeitig
wurden zum anderen Ausbildungsmodelle ins Le-
ben gerufen, die – fast scheint es widersprüchlich
– den Praxisanteil der Ausbildung stärker in den
Vordergrund rücken, indem praktische Tätigkei-
ten verstärkt in die Ausbildung integriert wurden.
Dabei sollte auch Quereinsteigerinnen und Quer-
einsteigern nicht nur die frühzeitige Betätigung
in der Praxis ermöglicht werden, sondern auch
eine Finanzierung der Ausbildung gewährleistet
sein. Statt Schulgeld zu zahlen, kann so bereits
von Anfang an in der Ausbildung ein Verdienst
erzielt werden.
Für das gesamte Arbeitsfeld der FBBE wird in

Deutschland auf unterschiedlichen Ebenen qua-
lifiziert, was zu einer Vielfalt unterschiedlicher
Ausbildungswege und Qualifikationen und damit
zu einer großen Heterogenität an Berufsabschlüs-
sen in den einzelnen Einrichtungsteams führt
(König/Kratz/Stadler 2017).

Diese Öffnung des Berufsfeldes, die eine Plura-
lität der Berufe und Ausbildungswege nach sich
zieht, wird vom Deutschen Verein folgenderma-
ßen beschrieben:
„[Es] entstehen in Folge zahlreicher Bundes-
und Landesprogramme sogenannte (neue)
Funktionsstellen [wie etwa Sprachförderkräfte,
Elternbegleiter/innen oder Integrationshel-
fer/innen], die zu einer Ausdifferenzierung der
Personalstruktur in den Kita-Teams führen.
DesWeiteren kommen über diverse „Querein-
steiger/innen“-Programme wie auch berufs-
begleitende bzw. berufsintegrierende Ausbil-
dungen Mitarbeiter/innen in das Feld, die
über keine einschlägige, der Erzieher/innen-
ausbildung zugrundeliegende pädagogische
Qualifikation und Berufserfahrung verfügen.“

(Deutscher Verein 2016, S. 5).
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Selbst wenn der Fokus ausschließlich auf ein-
schlägige Ausbildungswege gerichtet wird, zeigt
sich eine Diversität der Ausbildungswege, die
sich in den jeweiligen Institutionen widerspiegelt.
An Berufsfachschulen werden Kinderpflegerin-
nen und Kinderpfleger bzw. Sozialassistentinnen
und Sozialassistenten ausgebildet, staatlich aner-
kannte Erzieherinnen und Erzieher an Fachschu-
len für Sozialpädagogik.1 Hochschulen für ange-
wandteWissenschaften bieten seit 2004 Studien-
gänge der Kindheitspädagogik an. Auf allen Aus-
bildungsebenen werden neben der klassischen,
meist dreijährigen Vollzeitausbildung an Fach-
schulen (König/Kratz/Stadler 2017, 429f.) außer-
demModelle in Teilzeit, als verkürzte Ausbildung
oder nach dem Vorbild einer dualen Ausbildung
mit erhöhtem Praxisanteil (z. B. praxisintegrierte
Ausbildung zur Erzieherin und zumErzieher (PiA)
oder Erzieherinnen- und Erzieherausbildung mit
optimierten Praxisphasen (OptiPrax)) angeboten
(Autorengruppe Fachkräftebarometer 2019).

Obwohl Absolventinnen und Absolventen der
Studiengänge imBereich Früh- undKindheitspäd-
agogik zahlenmäßig zunehmen, bilden staatlich
anerkannte Erzieherinnen und Erzieher mit Aus-
bildung an einer Fachschule für Sozialpädagogik
die Kernberufsgruppe im Feld der FBBE. Diese
wird mit einem Berufsabschluss auf Niveau 6 des
Deutschen Qualifikationsrahmens (DQR) abge-
schlossen (König/Kratz/Stadler 2017).
Die Ausbildung zur Kinderpflegerin und zum

Kindespfleger oder Sozialassistentin und Sozial-
assistent – die zweitgrößte Gruppe der Beschäf-
tigten in Kindertageseinrichtungen – benötigt in
der Regel 2 Jahre in Vollzeit und beinhaltet einen
ersten vollqualifizierenden Berufsabschluss auf
Niveau 4 des DQR.Während die Ausbildung zur
Kinderpflegerin und zum Kindespfleger in den
einzelnen Ländern rückgängig ist und 2019 noch
in 7 Ländern angeboten wird, etabliert sich in vie-
len Ländern die Ausbildung zur Sozialassistenz,
die 2019 in 13 Ländern angebotenwurde (Autoren-
gruppe Fachkräftebarometer 2019).
Die einzelnen Berufsbezeichnungen im Be-

reich der FBBE werden auf Basis der KJH-Statistik
wie in Infobox HF-03.1 definiert.

1 Die Ausbildungseinrichtungen werden in einzelnen Ländern unterschiedlich
genannt: z. B. in Bayern Fachakademie und in Nordrhein-Westfalen Berufs-
kollegs.

Infobox HF-03.1
Berufsausbildungsabschlüsse des
pädagogisch tätigen Kita-Personals auf
Basis der amtlichen Statistik

› Pädagogisch tätiges Personal umfasst so-
wohl pädagogisches als auch leitendes Per-
sonal ohne Verwaltung im ersten Arbeits-
bereich. Personal in Horten und Hortgrup-
pen wird nicht berücksichtigt.

› Zu der Kategorie „Einschlägiger Hoch-
schulabschluss“ gehören die Bildungs-
abschlüsse Dipl.-Sozialpädagogin und
-pädagoge oder Dipl.-Sozialarbeiterin und
-arbeiter oder Dipl.-Heilpädagogin und
-pädagoge (FH oder vergleichbarer Ab-
schluss), Dipl.-Pädagoge/-Pädagogin oder
Dipl.-Sozialpädagogin und -pädagoge oder
Dipl.-Erziehungswissenschaftlerin und
-wissenschaftler (Uni oder vergleichbarer
Abschluss) oder staatlich anerkannter
Kindheitspädagoge/anerkannte Kindheits-
pädagogin (Bachelor/Master).

› Zu der Kategorie „Einschlägiger Fach-
schulabschluss“ gehören die Bildungsab-
schlüsse Erzieherin und Erzieher, Heilpäd-
agogin und -pädagoge (Fachschule) oder
Heilerzieher/-erzieherin, Heilerziehungs-
pfleger/-pflegerin.

› Zu der Kategorie „Einschlägiger Berufs-
fachschulausbildung“ gehören die Bil-
dungsabschlüsse Kinderpflegerinnen und -
pfleger, Familienpflegerinnen und -pfleger,
Assistentinnen und Assistenten im Sozial-
wesen, soziale oder medizinische Helfer-
berufe.

› Zu der Kategorie „Sonstige Ausbildung“ ge-
hören die Bildungsabschlüsse sonstige so-
ziale/sozialpädagogische Kurzausbildung,
Gesundheitsdienstberufe, Verwaltungs-/
Büroberufe, sonstiger Berufsausbildungs-
abschluss.

Zusätzlich finden sich in den Kindertageseinrich-
tungen wenige, die eine Ausbildung bzw. ein Stu-
dium mit pädagogischem Bezug besitzen, das
jedoch nicht ausschließlich auf eine Tätigkeit
im Bereich der FBBE zugeschnitten ist. So sind
Sozialpädagoginnen und Sozialpädagogen (Ab-
schluss an einer Hochschule für angewandte
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Wissenschaften), Erziehungswissenschaftlerin-
nen und Erziehungswissenschaftler (Universitäts-
abschluss) sowie Heilpädagoginnen und Heilpäd-
agogen (Abschluss an einer Hochschule für ange-
wandteWissenschaften oder an einer Fachschule)
zu einem geringen Teil auch in Kindertagesein-
richtungen tätig.
Die Einrichtung unterschiedlicher Ausbil-

dungsmöglichkeiten verbundenmit einer starken
Verzahnungmit der Praxis führt auch zu neueren
Berufsabschlüssen. So wurde in Sachsen-Anhalt
im Schuljahr 2015/16 die Ausbildung zur staatlich
geprüften Fachkraft für Kindertageseinrichtun-
gen an Berufsfachschulen ins Leben gerufen, in
Mecklenburg-Vorpommern startete im Schuljahr
2017/18 die Ausbildung zur staatlich anerkannten
Erzieherin bzw. zum Erzieher für 0- bis 10-Jährige,
die ebenfalls auf Niveau 4 des DQR angesiedelt
ist, im System der FBBE aber das Personal als
fachschulisch ausgebildet auf Niveau 6 des DQR
eingesetzt wird (Autorengruppe Fachkräfteba-
rometer 2019). Der Begriff der Fachkraft ist in
diesem Zusammenhang durchaus kritisch zu be-
werten, denn Absolventinnen und Absolventen
dieser neuen Ausbildungsabschlüsse tragen zwar
die Bezeichnung „Fachkraft“ im Namen, jedoch
ohne sich tatsächlich als solche im Sinne einer
fünfjährigen Ausbildung bzw. eines Studiums
qualifiziert zu haben.
Bei einer solchen Vielzahl an Ausbildungs-

möglichkeiten und Berufsabschlüssen auf unter-
schiedlichem Niveau stellt sich die Frage nach
der Passung zwischen Ausbildung, Einsatz in Kin-
dertageseinrichtungen und Qualität der pädago-
gischen Arbeit. Der Zusammenhang zwischen
Ausbildungsniveau und Qualität der pädagogi-
schen Arbeit in Kindertageseinrichtungen wurde
im Hinblick auf die unterschiedlichen Ausbil-
dungsstandards und -niveaus mehrfach unter-
sucht. Einige Studien aus den USA erforschten be-
reits zu Beginn des Jahrtausends den Zusammen-
hang zwischen der Qualifikation des pädagogi-
schen Personals und der Qualität ihrer Arbeit. Die
Ergebnisse fallen unterschiedlich aus. Es zeigte
sich zum einen ein Einfluss des Ausbildungsni-
veaus des pädagogischen Personals, verbunden
mit einer spezifischen Qualifikation im Bereich
der FBBE, auf die Interaktionsqualität zwischen
Fachkraft und Kind. Je höher das Ausbildungsni-
veau, desto sensitiver erfolgte die Interaktion und
desto kompetenter zeigte sich das Personal in der

Sprachförderung und der Förderung von kogniti-
ven Fähigkeiten. Nicht alle Studien zeigten zum
anderen positive Effekte einer Ausbildung mit Ba-
chelorniveau auf die Qualität der Arbeit. So be-
richten Pamela Oberhuemer, Inge Schreyer und
Michelle J. Neuman (2010) von Befunden, die auf
keinen Zusammenhang zwischen Ausbildungs-
niveau sowie dem Bildungs- und Lerneffekt bei
Kindern in Kindertageseinrichtungen hinweisen.
Sie konstatieren letztlich, dass eine akademische
Ausbildung auf Bachelorniveau nicht zwangsläu-
fig zu einer höheren Qualität der pädagogischen
Arbeit beitragen muss (ebd.).

Auch der internationale Vergleich zeigt ein dif-
ferenziertes Bild hinsichtlich der erforderlichen
Qualifikation im Bereich der FBBE. Einige Län-
der, vor allem die nördlichen EU-Länder, die balti-
schen Staaten, aber auch Spanien oder Slowenien
fordern schon lange ebenso eine akademische
Ausbildung für die Arbeit mit Kindern unter 3 Jah-
ren wie für die Arbeit mit Schulkindern. In den
meisten EU-Ländern, auch in Deutschland, gal-
ten jedoch unterschiedliche Ausbildungsniveaus
für die Arbeit mit Kindern: Je jünger die Kinder
sind, desto geringer – so machte es zumindest bis
vor einigen Jahren den Eindruck – ist das pädago-
gische Personal ausgebildet. In den meisten Län-
dern wurde das Ausbildungsniveau inzwischen
auf Bachelorniveau angehoben (ebd.). Nur in we-
nigen Staaten, zu denen auch Deutschland zählt,
erfolgt die Ausbildung nicht nur rein akademi-
siert.

Während viele Ausbildungswege geeignet sind,
um gezielt in Kindertageseinrichtungen zu ar-
beiten, sind Quereinstiege, also Einstiege in das
Berufsfeld ohne einschlägige Qualifikation, ver-
gleichsweise selten. Wie und ob Quereinstiege in
das Berufsfeld möglich sein sollten, wird kontro-
vers diskutiert.Während einerseits die Chance be-
steht, durch Quereinstiege den Personalmangel
in Kitas abzumildern und Quereinsteigerinnen
und Quereinsteiger häufig hoch motiviert sind,
hängt deren pädagogische Qualität in der Regel
von Vorerfahrungen, der persönlichen Eignung
sowie der absolvierten Ausbildung ab. Grundsätz-
lich tragen sie rein quantitativ nicht zur Lösung
des Personalmangels bei (Grgic u. a. 2018).

Die Bemühungen, das Arbeitsfeld der FBBE at-
traktiver zu gestalten und damit den enormen Be-
darf an Personal zu decken, zeigen sich auch in
der Entwicklung der Geschlechterverteilung des
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pädagogischem Personals in Kindertageseinrich-
tungen. Frauen sind deutlich überrepräsentiert.
Rund 60%der Einrichtungsteams bestanden 2018
ausschließlich aus Frauen. In knapp einem Vier-
tel der Teams arbeitete jeweils ein Mann (23%)
und nur in 16%mehrereMänner (Autorengruppe
Fachkräftebarometer 2019). Mit dem Ausbau an
Ausbildungsmodellen stieg jedoch seit 2006 der
Männeranteil in Kindertageseinrichtungen kon-
tinuierlich und verdoppelte sich bis 2018 auf ein
immer noch niedriges Niveau von 6,2% (KJH-
Statistik). Unter zusätzlichem Einbezug des Al-
ters des pädagogischen Personals, wird deutlich,
dass der Männeranteil in den jüngeren Altersko-
horten höher ausfällt. So lag 2018 der Männeran-
teil an pädagogischem Personal unter 30 Jahren
bei 10,3%, bei den über 50-Jährigen lag dieser
bei 2,4%. Jüngere Männer finden also verstärkt
Zugang zum Berufsfeld. Neben dem quantitati-
ven Personalaufbau kann dies, trotz Vorbehalten,
auch pädagogische Vorteile haben. So können
Kinder ihre Vorbilder in beiden Geschlechtern
finden, die Rolle des Mannes deckt auch den so-
zialen Bereich ab, und die Teams sind gemischt.
Die meist jungen Männer an das Beschäftigungs-
feld zu binden ist jedoch keine leichte Aufgabe
und braucht Anreize. Eine weitere Akademisie-
rung könnte dazu beitragen, den Männeranteil
dauerhaft zu erhöhen. Rund 8% der 38200 männ-
lichen Beschäftigen verfügen über einen einschlä-
gigen Hochschulabschluss, weitere 58% besitzen
einen Fachschulabschluss (ebd.).

Betrachtet man die Struktur des pädagogischen
Personals in den Kindertageseinrichtungen, zeigt
sich eine starke Heterogenität in der Qualifika-
tion. In der Fachdiskussion wird deshalb von
„multiprofessionellen Teams“ oder „Multiprofes-
sionalität“ gesprochen (Autorengruppe Fachkräf-
tebarometer 2017, S. 72). Es soll so eine „qualitäts-
und zukunftsorientierte Antwort auf die Verände-
rungen und Herausforderungen institutioneller
Bildung, Betreuung und Erziehung“ gegeben wer-
den (ebd., S. 72). Dabei existiert kein gemeinsam
geteiltes Verständnis zur Definition von Multi-
professionalität bzw. multiprofessionellen Teams.
Grgic u. a. (2018) weisen auf den Unterschied zwi-
schen jenen Teams hin, in denen zwar unter-
schiedliche formale Abschlüsse wie Kinderpfle-
gerin und Kinderpfleger sowie Erzieherin und
Erzieher vorhanden sind, grundsätzlich alle je-
doch eine pädagogische Ausbildung besitzen und

zwischen solchen Teams, in denen auch fach-
fremde Fachkräfte, wie Ergotherapeutinnen und
-therapeuten integriert sind. Weltzien u. a. (2016)
unterschieden in ihrer Studie „Team-BaWü“ zwi-
schen a) einschlägig-traditionell qualifzierten Fach-
kräften, womit beispielsweise Erzieherinnen und
Erzieher oder Kinderpflegerinnen und Kinder-
pfleger gemeint sind, b) einschlägig-hoch qualifi-
zierten Fachkräften wie z. B. Kindheitspädago-
ginnen und Kindheitspädagogen sowie c) nicht-
einschlägig qualifizierten Fachkräften wie Kinder-
krankenpflegern und -schwestern oder Heilerzie-
hungspflegerinnen und Heilerziehungspflegern
(ebd.). Als Quereinsteigerinnen und Quereinstei-
ger werden auch solche Fachkräfte bezeichnet,
die sich nach einer nicht-einschlägigen Berufs-
ausbildung für ein Qualifizierungsmodell für Be-
rufstätige zur pädagogischen Fachkraft entschlie-
ßen.
Einen Fachschulabschluss besaßen 2018 70%

des pädagogischen und leitenden Personals in
Kindertageseinrichtungen; 5,4% wiesen einen
Hochschulabschluss auf, und 13,7% verfügten
über einen Berufsfachschulabschluss. Im Ver-
gleich zu 2007 ließ sich 2018 ein leichter Rückgang
der Beschäftigten mit einem Fach- und Berufs-
fachschulabschluss beobachten (vgl. Abb. HF-
03.2-1).

Obwohl der Anteil der Früh- und Kindheitspäd-
agoginnen und -pädagogen bei akademisch gebil-
deten Fachkräften zugenommen hat, ist die Ge-
samtzahl der Beschäftigten mit einem Abschluss
in Sozialpädagogik oder Erziehungswissenschaft
höher. Eine deutliche Mehrheit hat einen Bache-
lorabschluss (Autorengruppe Fachkräftebarome-
ter 2019). Da dieses Kapitel auf die Heterogeni-
tät einschlägig qualifizierter Fachkräfte fokus-
siert und der Begriff der „Professionalisierung“
in diesem Bereich einer tieferen Ausführung be-
darf, 2 wird für den Terminus „Multiprofessio-
nalität“ hier der Begriff der Heterogenität der
Teams bevorzugt. Die Heterogenität der Teams im
Sinne von einschlägig-traditionell, einschlägig-
hoch und nicht-einschlägig qualifizierten Fach-
kräften wird im System der FBBE kontrovers dis-
kutiert: Weltzien u. a. (2016) bemängeln, dass
nicht-einschlägig qualifizierten Fachkräften eine
im Feld der FBBE zugrunde gelegte pädagogi-
sche Orientierung sowie die konkrete Handlungs-

2 Nähere Erläuterungen hierzu bietet Grgic (2020).
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Abb. HF-03.2-1: Pädagogisches Personal in Kindertageseinrichtungen 2007 und 2018 nach Qualifikation (in %)
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Hinweis: Beschäftigte in Horteinrichtungen und Verwaltungstätige werden nicht berücksichtigt. Seit 2011 wird in der KJH-Statistik auch der 2. Arbeitsbereich
des Personals erfragt. Entsprechend wird seitdem auch pädagogisches Personal, das im 2. Arbeitsbereich pädagogisch tätig ist, als pädagogisches Personal
ausgewiesen.
Quelle: Forschungsdatenzentrum der Statistischen Ämter des Bundes und der Länder, Statistik der Kinder- und Jugendhilfe, Kinder und tätige Personen in
Tageseinrichtungen und in öffentlich geförderter Kindertagespflege, 2007 und 2018; Berechnungen der Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2020

praxis eher fremd sind und ihnen pädagogische
Grundlagen fehlen. Einschlägig hoch qualifizier-
ten Fachkräften hingegen fehlt häufig die Praxis-
erfahrung. Diese können sie allerdings schnell er-
werben, darüber hinaus verfügen sie häufig über
Spezialkompetenzen, die zeitnah in die pädagogi-
sche Arbeit eingebracht werden können. In der
Fachdiskussion werden auch Vorteile der Hete-
rogenität des Berufsfeldes deutlich. Besonders
die unterschiedlichen Kompetenzen können für
Kinder im Sinne des Bildungsauftrages oder ei-
ner spezifischen Förderung nutzbringend sein
(Deutscher Verein 2016). In diesem Zusammen-
hang ist auch von einer größeren Varianz in den
Beziehungs- und Bildungsangeboten oder einer
stärkeren Diversität im Team die Rede (Preissing
2019).
Auch wenn einzelne Facetten der Anregungs-

qualität sich durch heterogene Teams verschie-
ben, bleibt es zentral, die pädagogische Quali-
tät auch in qualifikationsheterogenen Teams auf
Mikroebene auf einem bestimmten Niveau zu
halten. Auf den unterschiedlichen systemischen
Ebenen muss das spezifisch pädagogische Wis-
sen und Handeln kontinuierlich, durchWeiterbil-
dung, Teamarbeit oder entsprechende Konzepte,
anschlussfähig gemacht und in den pädagogi-
schen Alltag von Kindertageseinrichtungen ein-

gebracht werden (Autorengruppe Fachkräfteba-
rometer 2017).

Weiterbildung von pädagogischen
Fachkräften
Kein Ausbildungssystem kann pädagogische
Fachkräfte auf alle (zukünftigen) Herausforde-
rungen umfassend vorbereiten. Fort- und Wei-
terbildungen ermöglichen es dem pädagogischen
Personal, seinWissen und Handeln zu pädagogi-
schen Themen zu aktualisieren und so Entwick-
lungen undHerausforderungen imBerufsfeld der
FBBE kompetent zu begegnen. Einschlägige Fort-
bildungen sind eines der wirkungsvollsten Mittel
zurVerbesserung der Prozessqualität (OECD2019).
Berufsbegleitende Fort- undWeiterbildungsmaß-
nahmen können sowohl am Arbeitsplatz im Rah-
men der praktischen Tätigkeit oder von exter-
nen Anbietern angeboten werden. Auch die For-
mate des Angebots variieren. Besprechungen und
Workshops zählen ebenso dazu wie Konferenzen,
Schulungen oder Supervision. Um im Sinne einer
Veränderung beruflichen Handelns wirksam sein
zu können, müssenWeiterbildungsmaßnahmen
auf die Bedürfnisse der jeweiligen Fachkräfte zu-
geschnitten und langfristig konzipiert sein (ebd.).
Eine Weiterbildung ist dann ziel- und bedarfs-
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orientiert, wenn sie eine passgenaue Organisati-
onsform und didaktische Gestaltung ermöglicht.3

Die Angebote sollten außerdemmit den Bedarfen
übereinstimmen. Zudem sollte eine Teilnahme
durch Kostenübernahme oder Freistellung mög-
lich sein, damit die Angebote entsprechend ge-
nutzt werden können (Beher/Walter 2012).

Die Beurteilung derWirksamkeit vonWeiterbil-
dung ist nicht leicht (Buschle/Gruber 2018), die
übergroße Bereitschaft für die Teilnahme anWei-
terbildung im Bereich der FBBE zeigt zumindest
ihre enorme Bedeutung auf (ebd.; Beher/Walter
2012). Für pädagogische Fachkräfte ist Weiterbil-
dung Teil ihrer beruflichen Identität (Buschle/
Gruber 2018).
Die Möglichkeiten, sich durchWeiterbildung

auf einem bestimmten Gebiet zu spezialisieren,
sind nicht reguliert. (Blossfeld 2012) empfiehlt
deshalb ein systematisches und zertifiziertesWei-
terbildungsprogramm, welches dem pädagogi-
schen Personal die Möglichkeit bietet, einen hö-
herenFachkräftestatus ohneHochschulabschluss
zu erreichen, der sich auf eine erhöhte Vergü-
tung auswirken kann. Die Teilnahme an einer
Weiterbildung zahlt sich bisher, anders als bei
anderen Berufsgruppen, nicht unbedingt aus. Es
fehlen die Möglichkeiten, „finanziell bzw. durch
Beförderung einen individuellen Nutzen aus dem
Weiterbildungsengagement zu ziehen“ (Kalicki/
Spiekermann/Uihlein 2019, S. 4). So sind mit der
Teilnahme an zertifiziertenWeiterbildungen für
Fachkräfte noch keine sichtbarenVorteile verbun-
den (Buschle/Gruber 2018). Es sind also andere
Motive, die pädagogische Fachkräfte an einerWei-
terbildung teilnehmen lassen,wie der Erwerb von
Kenntnissen und Fähigkeiten, derWunsch nach
Arbeitstipps für den pädagogischen Alltag oder
die Reflexion der eigenen Person. Ebenso stellen
die Sicherung des Arbeitsplatzes oder der Aus-
tausch mit anderen Fachkräften ein Motiv dar.
Obwohl kaum mit tatsächlichem Nutzen verbun-
den, scheint auch der Erhalt einer Teilnahmebe-
scheinigung relevant (ebd.).
Weiterbildung bietet stets auch die Möglich-

keit einer Spezialisierung. Eine Spezialisierung er-
gänzt die Basiskompetenzen pädagogischer Fach-
kräfte in einigen Bereichen. Sowohl für die För-

3 Ob Weiterbildung, bedingt durch die Corona-Pandemie, zukünftig stärker
digital in Form von Online-Seminaren angeboten werden wird, wird sich im
Zeitverlauf zeigen.

derung sprachlicher Kompetenzen bei Kindern
als auch für die Unterstützung von Kindern mit
Behinderung oder für Ausbildungsaufgaben (Pra-
xisanleitung) kann hiermit der individuelle Be-
darf gedeckt werden (Kalicki/Spiekermann/Uih-
lein 2019). Eine Möglichkeit, das eigene Berufs-
profil im Sinne einer Spezialisierung zu schär-
fen und eine höhere Position einzunehmen, ist
beispielsweise die Leitungstätigkeit. In anderen
Ländern können pädagogische Fachkräfte durch
Fort- undWeiterbildung Kreditpunkte sammeln,
die bei einer Bewerbung auf eine Funktions- oder
Leitungsstelle berücksichtigt werden (Nürnberg/
Kratz/Kovacevic 2015).
Das Weiterbildungsverhalten wird auch von

den Rahmenbedingungen der Einrichtungen be-
einflusst. Inwiefern beispielsweise Vorgesetzte in
einer Kindertageseinrichtung die Teilnahme an
einer Weiterbildung unterstützen, hat einen di-
rekten Einfluss. Aber auch die konzeptionelle Aus-
richtung einer Einrichtung, der Bedarf nachWei-
terbildung sowie die Bildungs- undOrientierungs-
pläne der Länder sind von Bedeutung (Buschle/
Gruber 2018).

Gleichzeitig weist die Forschungslage auch hin-
derliche Faktoren für die Teilnahme an einerWei-
terbildung für pädagogische Fachkräfte aus. Eine
tragende Rolle spielen hier die berufliche Belas-
tung und der Zeitmangel pädagogischer Fach-
kräfte, verbunden mit hohen Kosten der Veran-
staltungen, die nicht immer vollständig erstat-
tet werden, weshalb kurzfristige Veranstaltungen
von bis zu drei Tagen häufiger besucht werden
(ebd.; Beher/Walter 2012). Für eineWeiterentwick-
lung und Passung vonWeiterbildungsangeboten
gilt es, diese Rahmenbedingungen und die Inter-
essen und Bedürfnisse pädagogischer Fachkräfte
gut zu kennen. So ist es möglich, die Teilnahme
und Organisation von Weiterbildung weiterzu-
entwickeln, was bei unverbindlicher Teilnahme
umso wichtiger erscheint.

Arbeitsbedingungen und Strategien der
Personalbindung
Die Qualität von Arbeit wird von der Internatio-
nalen Arbeitsorganisation (ILO) unter dem Be-
griff Decent Work konkretisiert. Sie kristallisierte
Merkmale guter Arbeit heraus wie die Anerken-
nung im Beruf sowie die persönliche Entwick-
lung und Fairness. Vor diesem Hintergrund zäh-
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len auch die Sicherheit eines Arbeitsplatzes zu
den Kriterien einer Qualität von Arbeit, die von
Befristung, unfreiwilliger Teilzeit oder der Kündi-
gungsquote beeinflusst ist (Kurz-Scherf 2005).
Gute Arbeitsbedingungen im Bereich der frü-

hen Bildung stimmen eher mit den abstrakt an-
mutenden Kriterien der ILO überein. Arbeitsbe-
dingungen von pädagogischen Fachkräften sind
mit personellen Rahmenbedingungen, wie der
Personalausstattung bzw. dem Personalmangel,
der Rekrutierungssituation neuer pädagogischer
Fachkräfte oder der Personalbindung verbunden
(Geiger 2019).

Der starke Fachkräftemangel inKindertagesein-
richtungen trägt zu einem ungünstigen Personal-
schlüssel bei. Gleichzeitig bewirken temporäre
Ausstiege aufgrund von Elternzeit oder Weiter-
bildung eine hohe Fluktuation im Bereich der
FBBE (Grgic 2020). Dies führt zu einem großen
Bedarf an Fachkräften und damit verbunden zu
Schwierigkeiten bei der Rekrutierung (Warning
2020). Rekrutierungsbemühungen stoßen trotz
flexibler Ausbildungsmodalitäten an Grenzen. Zu-
sätzlich wechseln viele Fachkräfte nach kurzer
Zeit in andere Berufe, häufig bereits nach fünf Jah-
ren (Grgic 2019). Unzureichende Unterstützung
amArbeitsplatz ist dabei einMotiv für die Arbeits-
platzaufgabe (OECD 2019). Sowohl neue Zielgrup-
pen, die über den Quereinstieg in den Bereich
der FBBE kommen, als auch die „stille Reserve“,
in Form von Fachkräften mit Berufserfahrung,
die erneut in den Beruf einsteigen können, sind
nahezu ausgeschöpft (Grgic 2019).
„Die Verbesserung der Arbeitsbedingungen

und der Strukturen zur Unterstützung der Fach-
kräfte kann dazu beitragen, die Mitarbeiterleis-
tung zu erhöhen, die Arbeitszufriedenheit zu stei-
gern, die Interaktion zwischen Kindern und den
Betreuungsschlüssel zu verbessern und die Fluk-
tuation zu senken“ (OECD 2019, S. 41). Die Arbeits-
bedingungen im Bereich FBBE sind in einigen
Merkmalen schlechter als in ähnlichen Berufs-
feldern. Pädagogische Fachkräfte verfügen über
keine ausreichende Arbeitszeit für Vorbereitung,
Besprechungen mit dem Team oder Elterngesprä-
che, was zu einer höheren Wahrscheinlichkeit
führt, diese Defizite während der Freizeit aus-
gleichen zu müssen. Die Qualität der Arbeitsbe-
dingungen pädagogischer Fachkräfte hängt stark
mit deren Arbeitszufriedenheit und ihrer berufli-
chen Belastung zusammen. Fachkräftemit gutem

Arbeitsumfeld sind zufriedener und fühlen sich
auch weniger belastet (Schreyer u. a. 2015).

Für die Bindung des Personals sind auch organi-
satorische Aspekte wie Führungskompetenz, Be-
ziehungen zu Kolleginnen und Kollegen oder ins-
gesamt das Betriebsklimawichtig. Besonders rele-
vant ist die Unterstützung durch die Einrichtungs-
leitung. Pädagogische Fachkräfte, die eigenen An-
gaben zufolge wenig Unterstützung durch ihre
Leitung erfahren, äußern eine geringere Arbeits-
zufriedenheit und erbringen eine schlechtere Be-
treuungsleistung (OECD 2019). Weitere wichtige
Faktoren für eine stärkere Bindung des pädagogi-
schen Personals sind Autonomie, besonders die
Kontrolle über Arbeitspläne und -zeiten, sowie
Unabhängigkeit und die zufriedenstellende Ar-
beit mit den Kindern.

Fachberatung in der frühkindlichen
Bildung, Betreuung und Erziehung
Die Fachberatung kann als Knotenpunkt zwi-
schen den Akteuren der Bildungspolitik, Trägern,
Wissenschaft und Kita-Praxis gesehen werden.
Ihre Aufgaben in der FBBE sind vielfältig und
umfangreich. Sie reichen von kitabezogenen Auf-
gaben im engeren Sinne, Koordination und Ver-
netzung, Qualifizierungen der Fachkräfte, träger-
orientierten Aufgaben, Qualitätssicherung und
-management bis zu Administration und Kon-
trolle (Preissing/Herrmann 2018; Leygraf 2013).
Der Schwerpunkt ihrer Arbeit liegt auf der Si-
cherung undWeiterentwicklung pädagogischer
Qualität (ebd.). Das Tätigkeitsprofil der Fachbe-
ratung ist bisher jedoch unscharf: Kernaufgaben
sind nicht klar definiert, nötige Qualifikationen
nicht eindeutig abgegrenzt. Durch die Vielfalt der
Regelungen in den einzelnen Ländern und die
Heterogenität der Träger, bei denen Fachberatun-
gen angestellt sind, sowie der Aufgabenfelder, las-
sen sich schwer einheitliche Standards umsetzen
(Hruska/Lattner 2018). Zur Unschärfe der Aufga-
ben kommt hinzu, dass sich die Aufgabenprofile
der Fachberaterinnen und Fachberater imWan-
del befinden. Während bei den großen Verbän-
den bis circa 2005 die Zuständigkeiten nach Be-
zirken verteilt waren, setzt sich neuerdings eine
themenspezifische Zuständigkeit der Beratung
durch, was zu veränderten Qualifikationsanfor-
derungen für Fachberaterinnen und Fachberater
führt (Alsago u. a. 2018).
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Die Diversität der Aufgaben der Fachberatung
weist ein Spannungsfeld zwischen Kontrolle und
Beratung auf. Zum einen ist sie für Kindertages-
einrichtungen eine Instanz im Träger- und Un-
terstützungssystem und übt als solche Dienst-
und Fachaufsicht aus.4 Zum anderen verstehen
sich Fachberatungen als Dienstleister mit einem
eigenen Beratungsangebot. Im Zweifel ist dies
ein ungünstiges Verhältnis, denn in ihrer bera-
tenden Rolle begreift die Fachberatung die zu
Beratenden als gleichberechtigte Dialogpartne-
rinnen und Dialogpartner (Preissing/Herrmann
2018). Fachberatung kann zu bestimmten Frage-
stellungen kontaktiert werden und gilt mancher-
orts als Unterstützung für unvermittelt auftre-
tende Probleme (Alsago u. a. 2018). Die Rolle als
Beratung fußt, anders als in anderen Bereichen,
nicht auf einer Auftragsklärung mit dem „Klien-
ten“; die Motivation, Fachberatung als Beratung
hinzuzuziehen, wird daher nicht immer deutlich.
Auf Grund der genannten Rolle von Fachbe-

ratung sowie deren Aufgaben schlagen Preis-
sing/Herrmann (2018) vor, die Rahmenbedingun-
gen entsprechend zu verändern, um Fachbera-
tung zu einem effektiven Steuerungs- und Unter-
stützungsinstrument werden zu lassen. So sollte
ein einschlägiges Hochschulstudium sowie eine
mehrjährige Berufspraxis in Leitungsfunktion
Voraussetzung für die Tätigkeit als Fachberaterin
oder Fachberater sein. ebd. fordern ein Qualifizie-
rungskonzept, welches zwischen den einzelnen
Akteuren, also Trägern, Ländern oder Bund und
den für die Ausbildung zuständigenHochschulen,
abgestimmt ist. Denn eine grundständige Ausbil-
dung oder ein Studium für das Aufgabenfeld der
Fachberatung gibt es, trotz vorhandener Studi-
engänge, welche Sozialmanagement oder Bera-
tung in der frühen Kindheit in den Fokus rücken,
nicht. Ähnlich sieht es bei Angeboten der Fort-
undWeiterbildung für Fachberatung aus: Auch
hier fehlen dezidierte Angebote für das Berufsfeld
der Fachberatung (Leygraf 2013).

HF-03.3 Herleitung der
Indikatoren

Das Monitoring des KiQuTG greift in seinem Indi-
katorensystem die genannten Strukturmerkmale

4 Die Doppelrolle von Beratung sowie Dienst- und Fachaufsicht ist je nach
Träger unterschiedlich geregelt. Manche Fachberatungen üben keine Dienst-
aufsicht aus.

des Mehrebenenmodells der Kita-Qualität auf
und konkretisiert die einzelnen Themen in spezi-
fischen Kennzahlen. Bereits bei den Indikatoren
wird deutlich, wie die einzelnen Ebenen ineinan-
dergreifen. So wird die Ausbildung und Qualifika-
tion pädagogischer Fachkräfte unter politischen
Vorgaben auf Länderebene und damit auf der
Makroebene geregelt. Unterschiedliche Qualifika-
tionen führen zu unterschiedlichen Teamzusam-
mensetzungen in Kindertageseinrichtungen, was
sich direkt auf die Prozessqualität und somit die
Mikroebene auswirken kann. Ähnlich kann auch
die Fort- undWeiterbildung pädagogischer Fach-
kräfte unter demGesichtspunkt der Finanzierung
auf der Mesoebene gesehen werden, wohingegen
der Bedarf oder die Hinderung an Fort- undWei-
terbildung unter der Perspektive der Mikroebene
gesehen werden muss. Die spezifischen Bedarfe
der Kinder in einer Einrichtung beeinflussen den
Weiterbildungsbedarf. Die Personalstruktur einer
Einrichtung kann dazu führen, dass einzelne von
der Teilnahme einerWeiterbildung absehen.
Das Handlungsfeld 3 Qualifizierte Fachkräfte

wird anhand von fünf Indikatoren dargestellt,
die mit folgenden Kennzahlen näher beschrieben
werden:
1. Allgemeine Angaben zum Personal: Für einen

Überblick über die Personalstruktur in den
Einrichtungen werden die Kennzahlen Perso-
nalvolumen, Personal nach Geschlecht, Per-
sonal nach Einrichtungen und Personal nach
Trägerart berichtet.

2. Ausbildung und Qualifikation: Die Qualifika-
tion des Personals inklusive Ausbildungska-
pazitäten im System spielen für die Qualität
in der FBBE eine entscheidende Rolle. Sie
wirkt sich dabei auf allen Ebenen des Sys-
tems Kita aus. Berufserfahrung beispielsweise
beeinflusst das pädagogische Handeln. He-
terogene Qualifikationen auf der Individual-
ebene spiegeln sich auch in der qualifikato-
rischen Teamzusammensetzung auf Einrich-
tungsebene wider.

3. Fort- und Weiterbildung: Die Teilnahme an
Fort- undWeiterbildung kann von der Makro-
oder der Mesoebene gesteuert werden. Sie
wird stark beeinflusst durch eine Verpflich-
tung zur Fort- undWeiterbildung oder die Fi-
nanzierung von Fort- undWeiterbildung. Der
Bedarf an Fort- undWeiterbildung sowie die
Inhalte der besuchten Formate orientieren
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sich entweder an den Anforderungen des päd-
agogischen Alltags in den Einrichtungen oder
werden von der Qualifikation des Personals
und dessen Erfahrungen beeinflusst. Die Qua-
lität von Fort- und Weiterbildung und deren
Erhebung (auf Mesoebene) entscheidet letzt-
lich über den Transfer in den pädagogischen
Alltag (Mikroebene).

4. Arbeitsbedingungen und Personalbindung: Ar-
beitsbedingungen wirken sich direkt auf die
Zufriedenheit und damit auf das Handeln des
pädagogischen Personals auf Einrichtungs-
ebene aus und werden vielfach durch politi-
sche Vorgaben bestimmt. Hierzu zählen die
Entlohnung der Fachkräfte, eine befristete
oder unbefristete Beschäftigung, die Personal-
bindung bzw. -suche und damit verbunden
der Anteil offener Stellen. Es lassen sich auch
Merkmale bzw. Auswirkungen von Arbeitsbe-
dingungen finden, die der Mikroebene zuzu-
ordnen sind. Dazu gehören das Betriebsklima,
die Gründe für die Aufgabe der pädagogischen
Tätigkeit, Einarbeitungsaktivitäten oder An-
gebote zur Gesundheitsförderung, aber auch
Zeitkontingente für Praxisanleiterinnen und
Praxisanleiter.

5. Fachberatung: Diese lässt sich im System der
Kita typischerweise auf der Mesoebene einord-
nen, wird jedoch vom System auf Makroebene
beeinflusst. Sowird die Qualifikation von Fach-
beratungen sowie deren Anzahl auf Länder-
ebene gesteuert, sie wirkt sich aber direkt auf
die Qualität und auf andere Indikatoren aus.

HF-03.4 Beschreibung der
Ausgangslage

Im Folgenden werden wesentliche Ergebnisse
der abgeleiteten Indikatoren des Handlungsfel-
des basierend auf den Daten der amtlichen KJH-
Statistik, dem Entgeltatlas, der Schul- und Hoch-
schulstatistik sowie reanalysierter Surveydaten
aus der AQUA-Befragung, der TALIS-Starting-
Strong-Studie sowie der ProKi-Befragung berich-
tet (vgl. Kap. III). In den genannten Surveydaten
wurde das pädagogische Personal u. a. zu den
Themen der Fort- undWeiterbildungen als auch
zu Arbeitsbedingungen befragt. Im Folgenden ge-
ben die Daten der KJH-Statistik als Vollerhebung
zunächst einen allgemeinen Überblick zum Per-
sonal im Arbeitsbereich FBBE. Anschließend wer-

den Ergebnisse systematisch entlang der Indika-
toren Ausbildung und Qualifikation, Fort- und Wei-
terbildung und Arbeitsbedingungen und Personalbin-
dung vorgestellt. Für den Indikator Fachberatung
findet sich ein Ausblick auf die im Rahmen des
Monitorings zum KiQuTG künftig zur Verfügung
stehenden Datengrundlage.

Allgemeine Angaben zum Personal

Der in Abschnitt HF-03.2 beschriebene Personal-
ausbau im System der FBBE in Kindertagesein-
richtungen zeigt sich deutlich in den amtlichen
Daten der KJH-Statistik.5 Bis zum 1. März 2019
stieg die Anzahl des pädagogischen Personals in
Kindertageseinrichtungen (ohne Hort- und Hort-
gruppenpersonal) auf 609.700, wobei Frauen mit
94% im Berufsfeld nach wie vor stark überre-
präsentiert sind (vgl. HF03.4-1W, HF03.4-2W und
HF-10). Die steigende Anzahl derer, die eine päd-
agogische Ausbildung erfolgreich abgeschlossen
haben, spiegelt sich auch in der Altersstruktur
des pädagogischen Personals wider. Knapp die
Hälfte (45,5%) des pädagogischen Personals ist
jünger als 40 Jahre. Den größten Anteil am päd-
agogischen Personal haben dabei Personen im
Alter von unter 25 Jahren (12,9%) und zwischen
25 und 30 Jahren (13,3%). (Tab. HF03.4-3W)
Deutschlandweit sind rund zwei Drittel (67%)

des Personals bei freien Trägern und ein Drittel
(33%) bei öffentlichen Trägern beschäftigt (Tab.
HF03.4-4W). Das historisch bedingte Verhältnis
von freien und öffentlichen Trägern ist dabei zwi-
schen den einzelnen Ländern unterschiedlich.
Sind öffentliche Träger bezogen auf das dort ange-
stellte Personal etwa in Hamburg kaum vertreten
(0,7%), sind in Sachsen ca. 37% bei öffentlichen
Trägern beschäftigt (Tab. HF03.4-4W). Auf Ein-
richtungsebene arbeitet fast die Hälfte (49,0%)
des pädagogischen Personals in großen Einrich-
tungen mit mehr als 76 Kindern. Weitere 44,3%
sind in mittelgroßen Einrichtungen mit 26 bis 75
Kindern beschäftigt, sodass nur eine Minorität
(6,7%) in kleinen Einrichtungen mit weniger als
25 Kindern tätig ist. (Tab. HF03.4-5W)

5 Weitere Entwicklungen des Personalbedarfs werden in den zukünftigen Erhe-
bungen des Monitorings Berücksichtigung finden. Die Kennzahl „Personalbe-
darfsprognose“, d. h. der Personalbedarf bis ins Jahr 2030 aufgrund demogra-
fischer Veränderungen, absehbaren Personalersatzbedarfs und nicht erfüllter
Elternwünsche, wird von der Arbeitsstelle Kinder- und Jugendhilfestatistik
des Forschungsverbundes DJI/TU Dortmund berechnet und ist aktuell noch
nicht (auf Länderebene) verfügbar (Stand: 14. Dezember 2020).
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Tab. HF-03.3-1: Praktikantinnen und Praktikanten in Ausbildung zur Erzieherin und zum Erzieher, zur Sozialassistentin
und zum Sozialassistenten1 sowie zu Kinderpflegerin und zum Kinderpfleger im Schuljahr 2017/18 nach Ländern

Erzieher/-in Sozialassistent/-in2 Kinderpfleger/-in3

Baden-Württemberg 3.889 – 571
Bayern 3.035 – 2.148
Berlin 2.495 1.074 –
Brandenburg 1.306 842 –
Bremen 256 114 –
Hamburg 1.055 432 –
Hessen 2.837 1.669 –
Mecklenburg-Vorpommern 525 836 65
Niedersachsen 2.528 3.893 –
Nordrhein-Westfalen 6.470 1.197 1.596
Rheinland-Pfalz 1.658 1.115 –
Saarland 340 – 87
Sachsen 2.064 1.875 –
Sachsen-Anhalt 1.047 618 330
Schleswig-Holstein 1.082 1.065 –
Thüringen 843 825 374

Deutschland 31.430 15.555 5.171

1: In Bremen, Hamburg, Niedersachsen und Schleswig-Holstein lautet die Berufsbezeichnung „Sozialpädagogische Assistentin bzw. sozialpädagogischer Assistent“.
2: Die Ausbildung zur Sozialassistentin und zum Sozialassistenten wird nur in den dargestellten Ländern angeboten.
3: Die Ausbildung zur Kinderpflegerin und zum Kinderpfleger wird nur in den dargestellten Ländern angeboten.
Quelle: Statistisches Bundesamt, Fachserie 11, Reihe 2, 2017/18, sowie ergänzende Tabellen zur Fachserie; Statistische Landesämter: WiFF-Länderabfrage, 2017/18.

Tab. HF-03.4-1: Schülerinnen und Schüler im 1. Jahr der Ausbildung zur Erzieherin und zum Erzieher, zur Sozialas-
sistentin und zum Sozialassistenten1 sowie zur Kinderpflegerin und zum Kinderpfleger im Schuljahr 2018/19 nach
Ländern

Erzieher/-in Sozialassistent/-in2 Kinderpfleger/-in3

Baden-Württemberg 4.965 – 886
Bayern 3.481 – 3.380
Berlin 3.884 2.194 –
Brandenburg 1.840 1.238 –
Bremen 268 191 –
Hamburg 944 1.196 –
Hessen 2.486 1.930 –
Mecklenburg-Vorpommern 761 745 93
Niedersachsen 2.981 3.735 –
Nordrhein-Westfalen 8.781 2.866 3.811
Rheinland-Pfalz 1.952 1.537 –
Saarland 467 – 158
Sachsen 2.884 1.966 –
Sachsen-Anhalt 1.344 735 684
Schleswig-Holstein 1.475 1.280 –
Thüringen 1.015 928 703

Deutschland 39.528 20.541 9.715

1: In Bremen, Hamburg, Niedersachsen und Schleswig-Holstein lautet die Berufsbezeichnung „Sozialpädagogische Assistentin bzw. sozialpädagogischer Assistent“.
2: Die Ausbildung zur Sozialassistentin und zum Sozialassistenten wird nur in den dargestellten Ländern angeboten.
3: Die Ausbildung zur Kinderpflegerin und zum Kinderpfleger wird nur in den dargestellten Ländern angeboten.
Quelle: Statistisches Bundesamt, Fachserie 11, Reihe 2, 2018/19 sowie ergänzende Tabellen zur Fachserie; Statistische Landesämter: WiFF-Länderabfrage, 2018/19
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Abb. HF-03.4-1: Pädagogisches Personal in Kindertageseinrichtungen 2019 nach Qualifikation und Ländern (in %)
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Ausbildung und Qualifikation des
pädagogischen Personals

Die Ausbildung des pädagogischen Personals er-
folgt auf unterschiedlichen Wegen. In den Län-
dern zeigen sich deshalb diverse Unterschiede.
Im Schuljahr 2018/19 hat die Mehrzahl aller An-
fängerinnen und Anfänger in den dargestell-
ten Ausbildungsgängen der frühen Bildung eine
Erzieherinnen- und Erzieherausbildung begon-
nen (Tab. HF03.4-4W). Knapp ein Drittel der An-
fängerinnen und Anfänger wählte die Ausbildung
zur Sozialassistenz. Die Ausbildung zur Kinder-
pflegerin und zum Kindertagespfleger fiel auf-
grund regionaler Einschränkungen vergleichs-
weise gering ins Gewicht. Das gleiche Muster
zeigte sich für erfolgreich abgeschlossene Ausbil-
dungen (Tab. HF03.4-5W). Zum Ende des Schul-
jahres 2017/18 standen 52156 Absolvierende dem
Arbeitsmarkt der frühen Bildung potenziell zur
Verfügung. Davon schlossen bundesweit 31.430
Schülerinnen und Schüler ihre Ausbildung zur
Erzieherin und zum Erzieher erfolgreich ab (vgl.
Tab. HF-03.3-1).

Die Anzahl derer, die eine Ausbildung zur staat-
lich geprüften Erzieherin und zum Erzieher be-
gannen, stieg kontinuierlich und erreichte im
Schuljahr 2018/19 mit 39528 Schülerinnen und
Schülern einen vorläufigen Höhepunkt. Die Aus-
bildung zur Erzieherin und zum Erzieher wird
in allen Ländern angeboten, die Anzahl der An-
fängerinnen und Anfänger und Absolvierenden
entspricht im Verhältnis der Bevölkerungsanzahl
des jeweiligen Landes. Der Vergleich von Anfän-
gerinnen und Anfängern sowie Absolventinnen
und Absolventen mag jedoch trügen: Wichtig ist
hier zu erwähnen, dass die Anfängerinnen und
Anfänger von heute auf Grund von Abbruch oder
Unterbrechung nicht unbedingt gleich die Ab-
solventinnen und Absolventen von morgen sein
müssen.
In der Berufsgruppe der Sozialassistentinnen

und Sozialassistenten weist die hohe Anzahl der
Absolvierenden ebenfalls auf einen hohen Be-
darf hin. In den 13 Ländern, in denen die Aus-
bildung zur Sozialassistenz angeboten wird, ha-
ben 15555 Schülerinnen und Schüler im Schuljahr
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2017/18 die Ausbildung abgeschlossen. Im Schul-
jahr 2018/19 haben 20541 Personenmit dieser Aus-
bildung begonnen (vgl. Tab. HF-03.4-1). Die An-
zahl derer, die eine Ausbildung zur Kinderpfle-
gerin und zum Kinderpfleger absolvieren, ist in
den letzten Jahren eher konstant geblieben. Diese
in sieben Ländern in unterschiedlicher Quan-
tität angebotene Ausbildung haben 5171 Schü-
lerinnen und Schüler zum Ende des Schuljah-
res 2017/18 erfolgreich abgeschlossen. Von die-
sen Ausbildungen wurden 72,4% in Bayern und
Nordrhein-Westfalen absolviert. Im Vergleich zur
Ausbildung der staatlich geprüften Erzieherinnen
und Erzieher fallen Schülerinnen und Schüler
dieser Berufsgruppe quantitativ geringer ins Ge-
wicht. Für den Ausbildungsbeginn 2018/19 wur-
den 9715 angemeldete Schülerinnen und Schü-
ler verzeichnet. Davon entfallen rund drei Viertel
(74,0%) auf Bayern und Nordrhein-Westfalen (vgl.
Tab. HF-03.4-1).

Qualifikation des pädagogischen Personals

Das Verhältnis von Erzieherinnen und Erziehern
sowie anders Qualifizierten in den Teams ent-
spricht dem Bild in der Ausbildung, trotz anderer
Berufswegemancher Erzieherinnen und Erzieher.
So ragen die einschlägigen Fachschulabschlüsse
im Pool der ausgewiesenen Qualifikationen deut-
lich hervor (vgl. Abb. HF-03.4-1).

Dieses Bild zeigt sich auch in der KJH-Statistik
2019, in der bundesweit ein Anteil von 69% des
pädagogischenPersonalsmit einschlägigemFach-
schulabschluss als Erzieherin und Erzieher oder
Heilpädagogin und Heilpädagoge bzw. Heilerzie-
hungspflegerin und Heilerziehungspfleger zu er-
kennen ist. 13% verfügen über einen einschlä-
gigen Berufsfachschulabschluss. Akademische
Abschlüsse haben im Zeitverlauf geringfügig zu-
genommen. 2019 sind etwa 6% des pädagogi-
schen Personals Akademikerinnen und Akade-
miker. 4% des pädagogischen Personals verfügen
über keine einschlägige Ausbildung, 2% besitzen
keinen beruflichen Abschluss (Abb. HF-03.4-1).
Vergleicht man die Qualifikation des päd-

agogischen Personals über die Länder hinweg,
so setzen insbesondere Brandenburg (88%),
Mecklenburg-Vorpommern (87%), Thüringen
(87%) und Sachsen-Anhalt (86%) auf Ausbildun-
gen an einer Fachschule. In Bayern hingegen
verfügen nur 49% des pädagogischen Personals
über einen Fachschulabschluss. Gleichzeitig hat

Bayern den vergleichsweise höchsten Anteil an
pädagogischem Personal mit (einschlägigem) Be-
rufsfachschulabschluss (37%). Der Anteil sons-
tig (auch fachfremd) qualifizierten Personals am
Gesamtpersonal liegt in Baden-Württemberg und
Hamburgmit jeweils 7%beinahe doppelt so hoch
wie im bundesweiten Durchschnitt (4%). Ein ver-
gleichsweise hoher Anteil hochqualifizierten Per-
sonals lässt sich mit jeweils 10% in Hessen und
Sachsen identifizieren (vgl. Abb. HF-03.4-1).
Neben der formalen Ausbildung sammelt das

pädagogische Personal wichtige Fähigkeiten, Fer-
tigkeiten und Wissen in Arbeitsprozessen des
pädagogischen Alltags. Hier lässt sich anneh-
men, dass die erworbenenWissensbestände mit
der Dauer der pädagogischen Tätigkeit in Verbin-
dung stehen. DieDaten derTALIS-Starting-Strong-
Studie 2018 zeigen für das pädagogische Personal
der Ü3-Teilstudie eine mittlere Berufserfahrung
von 12,9 Jahren auf, für das der U3-Teilstudie eine
mittlere Berufserfahrung von 11,8 Jahren. In bei-
den Teilstudien gibt es Hinweise darauf, dass päd-
agogisches Personal, das bei einem öffentlichen
Träger beschäftigt ist, imMittel circa 2 Jahremehr
Berufserfahrung hat als Kolleginnen und Kolle-
gen bei freien Trägern (Tab. HF03.4-6W). Diese
Befunde gilt es, im Rahmen des Monitorings zum
KiQuTG zukünftig zu überprüfen.
Entsprechend der skizzierten Vielseitigkeit

der Ausbildungswege und Qualifikationen des
pädagogischen Personals verdeutlicht die KJH-
Statistik auch die Heterogenität der Teamzusam-
mensetzungen auf Einrichtungsebene (vgl. Info-
box HF-03.2).

Infobox HF-03.2 Teamzusammensetzungen
in Kindertageseinrichtungen nach
Qualifikation des Teams in Anlehnung an
das WiFF-Fachkräftebarometer

Erzieher/innen-Team
Teams, in denen fast ausschließlich Erziehe-
rinnen und Erzieher tätig sind (sonstige Be-
rufe < 20%).
Sozialpädagogisches Team
Teams, die der traditionellen Personalausstat-
tung in Kindertageseinrichtungen folgen und
aus Erzieherinnen und Erziehern sowie Kin-
dertagespflegerinnen und Kindertagespfle-
gern bzw. Sozialassistentinnen und Sozialas-
sistenten bestehen (sonstige Berufen < 20%).
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Akademisch erweitertes sozialpädagogisches
Team/ akademisch erweitertes Erzieher/innen-
team
Teams, in denen neben dem nichtakade-
mischen, sozialpädagogischen Personal
zusätzlich oder fast ausschließlich ein-
schlägig qualifizierte sozialpädagogische
Akademikerinnen und Akademiker (d.h.
Absolventinnen und Absolventen der
Studienrichtungen Soziale Arbeit, Kindheits-
pädagogik und Erziehungswissenschaften)
beschäftigt sind (sonstige Berufe < 20%). Die
Zuordnung zum „Akademisch erweiterten
sozialpädagogischen Team“ erfolgt vorrangig
vor der Zuordnung zum „Heilpädagogisch
erweiterten sozialpädagogischen Team“.
Heilpädagogisches Team
Teams, in denen neben dem nichtakade-
mischen oder akademischen sozialpädago-
gischen Personal zusätzlich oder fast aus-
schließlich Heilpädagoginnen und Heilpäd-
agogen (FH und FS) sowie Heilerziehungs-
pflegerinnen und Heilerziehungspfleger tätig
sind (sonstige Berufe < 20%).
Sonstiges gemischtes Team
Teams, in denen das sozial- und/oder heil-
pädagogische Personal durch tätige Personen
ohne Berufsausbildung sowie weitere akade-
mische und nichtakademische Berufe ergänzt
wird, zum Beispiel durch Gesundheitsdienst-
berufe (etwa aus der Kranken- und Alten-
pflege, Motopädie, Psychologie) oder andere
Einzelberufe (wie Lehrkräfte, soziale und me-
dizinische Helferberufe). Berücksichtigt wur-
den hier auch die wenigen Teams, in denen
nur Kinderpflegerinnen und Kinderpfleger
bzw. Sozialassistentinnen und Sozialassisten-
ten arbeiten (sowie weitere Einzelkonstellatio-
nen) (mit 20% und mehr sonstigen Berufen).

Der bundesweite Anteil sozialpädagogischer
Teams liegt 2019 bei 26,2%. Reine Erzieherinnen-
und Erzieher-Teams bilden 19,2% der Teams in
deutschen Kindertageseinrichtungen. 45,4% der
Teams können demnach als weitestgehend quali-
fikationshomogen bezeichnet werden. Die Mehr-
heit der bundesweiten Teams in Kindertagesein-
richtungen weisen eine größere Bandbreite der
einschlägigenQualifikationen auf. Amhäufigsten
sind akademisch erweiterte sozialpädagogische

bzw. akademisch erweiterte Erzieherinnen- und
Erzieher-Teams (30,7%) in den Kindertagesein-
richtungen vorzufinden. Heilpädagoginnen und
Heilpädagogen erweitern 11% der bundesweiten
Teams. Der Anteil der Teams, die durch mehr als
ein Fünftel sonstigen Personals, auch fachfrem-
den oder unausgebildeten Personals, unterstützt
werden, liegt bei 12,9% (vgl. Abb. HF-03.4-2).

Obwohl die Mehrheit der Teams eine größere
Spannweite der Qualifikationen aufweist, lassen
sich 2019 auch Länder identifizieren, deren Kin-
dertageseinrichtungen überwiegend aus sozial-
pädagogischen Teams oder reinen Erzieherinnen-
und Erzieher-Teams bestehen: Bayern, Branden-
burg und das Saarland. In Baden-Württemberg,
Sachsen-Anhalt und Rheinland-Pfalz finden sich
nahezu 50% qualifikationshomogene Teams und
50% um weitere Qualifikationen erweiterte
Teams (vgl. Abb. HF-03.4-2).

Fort- undWeiterbildung
Neben der Gewinnung weiterer Personalressour-
cen im System der FBBE liegt eine große Heraus-
forderung auch in der Bindung und Qualifizie-
rung des pädagogischen Personals. Dafür bieten
Fort- undWeiterbildungen eine Möglichkeit. Die
Ergebnisse der AQUA-Trägerbefragung 2012 wei-
sen auf entsprechende Bemühungen seitens der
Träger hin.

Die Daten deuten an, dass circa die Hälfte der
Träger dem pädagogischen Personal eine feste
Anzahl an Fort- undWeiterbildungstagen zur Ver-
fügung stellt. Freie Träger (60%) scheinen da-
bei häufiger ein festes Tageskontingent zur Fort-
undWeiterbildung anzubieten als öffentliche Trä-
ger (38%, vgl. Tab. HF03.4-7W). Im Median deu-
ten die Daten auf ein Tageskontingent von 5 Ta-
gen für eine Vollzeitkraft hin (AQUA-L und AQUA-
T, Tab. HF03.4-8W). Abhängig von der Träger-
art scheint auch die Anzahl der zur Verfügung
gestellten Fort- und Weiterbildungstage zu va-
riieren. Öffentliche Träger scheinen im Mittel
(Median) 4 Tage anzubieten, freie Träger hinge-
gen 5 Tage (AQUA-T). Das pädagogische Perso-
nal schöpft jedoch entsprechend der Ergebnisse
aus der AQUA-Fachkräftebefragung im Kalender-
jahr 2011/2012 das Tageskontingent für Fort- und
Weiterbildung nicht vollkommen aus. Es wurden
durchschnittlich lediglich 3 Tage in Anspruch
genommen (AQUA-L/FK; Tab. HF03.4-8W). Ein

90



HF-03.4 Beschreibung der Ausgangslage

Abb. HF-03.4-2: Kindertageseinrichtungen 2019 nach Teamzusammensetzung und Ländern (in %)
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Grund hierfür könnte die übliche Dauer von Fort-
bildungsangeboten sein. Inwiefern sich die In-
tensität des Fort- undWeiterbildungsbesuches im
Verlauf der Jahre entwickelt hat, könnten Daten
der ERiK-Studie aufzeigen. Gleichzeitig gilt es, die
vergleichsweise alten Befunde der AQUA-Studie
zu überprüfen.

Das pädagogische Personal der TALIS-Starting-
Strong-Studie wurde 2018 zu den Formaten der
besuchten Fort- undWeiterbildungen innerhalb
der letzte 12 Monate befragt (vgl. Tab. HF-03.4-
2). Dabei scheinen Präsenzkurse oder -seminare
(44%) am häufigsten genutzt zu werden. Coa-
chings durch externe Anbieter nahmen 38%
wahr, knapp ein Drittel besuchte Fachtagungen
oder Konferenzen. 11% des an Weiterbildung
teilnehmenden pädagogischen Personals nutzte
Einarbeitungs- oder Mentoringaktivitäten. Über
die Formate hinweg scheint pädagogisches Per-
sonal in Einrichtungen, in denen 100 und mehr
Kinder betreut werden, tendenziell häufiger an
Fort- undWeiterbildungen teilzunehmen als päd-
agogisches Personal in Einrichtungen, die weni-
ger Kinder betreuen. Ähnliche Ergebnisse zei-
gen auch die Daten der U3-Teilstudie auf (Tab.

HF-03.4-2). Hierbei gilt es zu beachten, dass die
TALIS-Starting-Strong-Studie als internationale
Vergleichsstudie konzipiert wurde. So sind die
dargestellten Fort- und Weiterbildungsformate
nur bedingt auf den deutschen Arbeitskontext
anwendbar bzw. dort üblich.
Gemäß der TALIS-Starting-Strong-Daten wer-

den über 86% des pädagogischen Personals beim
Besuch von Fort- undWeiterbildungen durch die
Befreiung vom regulären Gruppendienst unter-
stützt. Rund ein Viertel erhielt 2018 reduzierte
Arbeitszeiten am Kind, und circa zwei Drittel der
Teilnehmerinnen und Teilnehmer an Fort- und
Weiterbildungen bekamen die benötigten Mate-
rialien gestellt. (Tab. HF03.4-10W)

Inhalte der Fort- undWeiterbildungsangebote

Die Verpflichtung zu Fort- und Weiterbildung,
egal ob diese den Interessen oder dem Bedarf
des pädagogischen Personals entspricht, könnte
sich negativ auf derenMotivation zur Fortbildung
auswirken. Demnach gilt es, einemöglichst große
Übereinstimmung zwischen dem vorhandenen
Bedarf und den tatsächlich besuchten Fort- und
Weiterbildungsangeboten sicherzustellen.
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Tab. HF-03.4-2: Pädagogisches Personal 2018 nach Teilnahme an Fort- und Weiterbildung in den letzten 12 Monaten
(in %)

Gesamt Einrichtungsgröße
bis 100 Kinder 100 undmehr Kinder

Anteil S.E. Anteil S.E. Anteil S.E.
Präsenzkurse/-seminare 44 1,44 44 1,71 41 3,50

Onlinekurse/-seminare 3 0,52 3 0,61 2 0,93

Fachtagungen/Konferenzen 30 1,57 31 1,79 28 2,93

Bildungsgang: formalen Qualifizierung 8 0,85 9 1,04 8 1,82

Hospitationsbesuche 25 1,63 26 1,82 22 3,19

Hospitation/Selbstbeobachtung/Coaching 17 1,42 16 1,28 21 3,72

Externes Coaching 38 1,99 38 2,02 39 4,95

Mitwirkung in einem Netzwerk 20 1,16 21 1,30 14 2,35

Einarbeitungs-/Mentoringaktivitäten 11 0,74 11 0,76 11 1,80

Sonstiges 37 1,46 36 1,55 38 3,39

Hinweis: Berechnungen des ICEC. Gewichtete Daten. Angaben des pädagogischen Personals.
Quelle: TALIS Starting Strong, Ü3 Teilstichprobe, gewichtete Daten, Berechnungen des DJI, n=1.261–1.379

Abb. HF-03.4-3: Pädagogische Fachkräfte in Kindertageseinrichtungenmit einer Teilnahme an einer Fort- undWeiterbil-
dung in den vergangenen 12 Monaten 2018 nach Inhalten der Fort- undWeiterbildung (in %)
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Knapp über die Hälfte des pädagogischen Per-
sonals der beiden Teilbefragungen der TALIS-
Starting-Strong-Studie äußerte 2018 Fort- undWei-
terbildungsbedarf im Bereich der Kindesentwick-
lung, Förderung von Kreativität und Problemlö-
sungskompetenz sowie Zusammenarbeit mit El-
tern und Familie. Hingegen war der Bedarf an
inhaltlichen Vertiefungen zur Förderung des Ler-
nens im Bereich Mathematik und Rechnen in bei-
den Teilstudien gering. Dieses Phänomen lässt
aufhorchen, weisen doch pädagogische Fach-
kräfte nicht per se eine flächendeckend hohe
Kompetenz zur Förderung mathematischer In-
halte auf. Es lässt sich deshalb vermuten, dassmit
dieser Frage auch das Interesse erhoben wurde,
da Erzieherinnen und Erzieher sich gerne in The-
men fortbilden, in denen sie bereits eine gute
Basis mitbringen. Auch im Bereich Gesundheit
und Körperpflege von Kindern sieht die Mehrheit
des pädagogischen Personals keinen hohenWei-
terbildungsbedarf.

In der AQUA-Leitungsbefragung wird deutlich,
dass sich drei Viertel der Leitungskräfte 2012 für
einen Fort- undWeiterbildungsbedarf für die Ar-
beitmit Kindernmit besonderemUnterstützungs-
bedarf aussprachen. Dagegen sahen circa 85%
keinen oder nur einen geringen Bedarf an der
Weiterbildung von Erzieherinnen und Erziehern.
Circa 87% der Leitungen berichteten auch keinen
Bedarf an einem berufsbegleitenden Studium.
(Tab. HF03.4-11W)

Die Inhalte der besuchten Fort- und Weiter-
bildungen des pädagogischen Personals der Ü3-
Teilstudie der TALIS-Starting-Strong-Befragung
2018 werden in Abbildung HF-03.4-3 dargestellt:
AmhäufigstenwurdenFort- undWeiterbildungen
zum Themenspektrum der Kindesentwicklung,
zur Zusammenarbeit mit den Eltern und/oder zur
Beobachtung und Dokumentation der Entwick-
lung, desWohlbefindens und Lernens der Kinder
in Anspruch genommen. Somit spiegeln die Fort-
undWeiterbildungsbedarfe meist die Inhalte der
tatsächlich besuchten Fort- undWeiterbildungen
wider.

Die untersuchten Daten der TALIS-Starting-
Strong-Befragung stellen ein ähnliches Bild hin-
sichtlich der besuchten Inhalte von Fort- undWei-
terbildungen dar wie hinsichtlich der Bedarfe:
Fort- undWeiterbildungen zur Förderung des Ler-
nens im Bereich Mathematik und Rechnen wur-
den am seltensten besucht. Ebenso schien gemäß

beiden Teilstudien auch wenig Fort- undWeiter-
bildung in der Zusammenarbeit mit Kindern mit
einer (drohenden) Behinderung oder mit Flucht-
hintergrund stattzufinden. Die Daten liefern ei-
nen Hinweis darauf, dass der Bedarf und das An-
gebot an Fort- und Weiterbildungen für die Ar-
beit mit Kindern mit einer (drohenden) Behinde-
rung nicht übereinstimmen oder anderweitige
Nutzungshürden bestehen. Obwohl jede zweite
pädagogisch tätige Person der beiden Teilstudien
2018 Fortbildungsbedarf in der Arbeit mit Kin-
dernmit einer (drohenden) Behinderung äußerte,
hat sich weniger als ein Fünftel in diesem Bereich
tatsächlich fortgebildet. (Tab. HF03.4-12W und
Abb. HF-03.4-3).

Auf Basis der beiden Teilstudien der TALIS-
Starting-Strong-Befragung lässt sich für circa ein
Viertel des pädagogischen Personals das Fehlen
passender Angebote als Hinderungsgrund für
eine Teilnahme an einer Fortbildung identifizie-
ren. Weniger als 10% des pädagogischen Perso-
nals der beiden Teilstudien konnten Fort- und
Weiterbildungen aufgrund unerfüllter Vorausset-
zungen (z. B. Qualifikation, Erfahrung undDienst-
alter) nicht besuchen. Pädagogisches Personal
würde zudem häufiger an Fort- undWeiterbildun-
gen teilnehmen, wenn es die Bedingungen der
Einrichtung zulassen würden. Ergebnisse aus der
TALIS-Starting-Strong-Studie 2018 zeigen, dass
circa ein Drittel des pädagogischen Personals der
beiden Teilstudien nicht wie gewünscht an Fort-
undWeiterbildungen teilnehmen konnte, da die
Abwesenheit nicht durch Kolleginnen und Kol-
legen kompensiert werden konnte. Dies könnte
ein Hinweis darauf sein, dass sich der allgemeine
Personalmangel im System der FBBE auch auf die
Teilnahme an Fort- undWeiterbildung auswirkt.
(Tab. HF03.4-13W)

Finanzierung von Fort- undWeiterbildungen

Die Teilnahme an Fort- und Weiterbildungen
hängt in besonderem Maße von der Finanzie-
rung dieser Angebote ab. Über 85% des pädago-
gischen Personals beider TALIS-Starting-Strong-
Teilstudien erhielt 2018 finanzielle Unterstützung
für Fort- und Weiterbildungen, indem die Kos-
ten vom Träger übernommen bzw. erstattet wur-
den (Tab. HF03.4-10W). Die Aufteilung der an-
fallenden Kosten zwischen Trägern und päd-
agogischem Personal erfolgt jedoch unterschied-
lich. Für eine differenzierte Betrachtung wird die
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Abb. HF-03.4-4: Finanzierung der Fort- undWeiterbildungskosten nach Art des Trägers, 2012 (in %)
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Hinweis: Reine Horteinrichtungen wurden nicht berücksichtigt.
Quelle: IFP, AQUA-Trägerbefragung 2012, ungewichtete Daten, Berechnungen des DJI, n = 1.291–1.419

Tab. HF-03.4-3: Bruttomonatsentgelt von Vollzeitbeschäftigten in Berufen der Kinderbetreuung und –erziehung1 2019
in Deutschland nach Geschlecht und Alter (Anzahl, Median in Euro)

Vollzeitbeschäftigte [Anzahl] Bruttoentgelt [Median in Euro]
Deutschland 296.529 3.401
Frauen 259.154 3.402
Männer 37.375 3.399

Unter 25 Jahre 37.626 3.108
25 bis unter 55 Jahre 213.077 3.414
Über 55 Jahre 45.826 3.996

Hinweis: Die Tabelle beinhaltet die folgenden Berufe: Kinderdorfmutter/-vater, Erzieher/in – Jugend- und Heimerziehung, Heimerzieher/in, Erzieher/in,
Sozialpädagogische/r Assistent/in / Kinderpfleger/in, Fachkraft – Kindertageseinrichtungen
Quelle: Statistik der Bundesagentur für Arbeit, Entgeltatlas 2019, Datenstand 07.09.2020, Berechnungen des Forschungsverbundes DJI/TU Dortmund
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AQUA-Trägerbefragung 2012 herangezogen: Fort-
bildungen, die zum Erhalt und/oder zur Erweite-
rung vorhandener Kompetenzen dienen, wurden
von über 70% der Träger vollständig finanziert.
Dabei deuten die Daten darauf hin, dass öffentli-
cheTräger häufiger die vollständige Finanzierung
übernehmen als freie Träger (vgl. Abb. HF-03.4-4).
Seltener hingegen schienen Qualifizierungen

zur beruflichen Weiterentwicklung vollständig
vom Arbeitgeber finanziert zu werden (23%). Die
Ergebnisse implizieren, dass knapp ein Drittel der
Träger die Finanzierung von Qualifizierungen in
der Verantwortung des pädagogischen Personals
sieht. Freie Träger scheinen dabei die Qualifizie-
rungskosten häufiger zu gleichenTeilen zu tragen
als öffentlicheTräger, bei denendas pädagogische
Personal die Qualifizierungskosten häufiger über-
wiegend oder vollständig selbst zu finanzieren
scheint. Da die Daten aus dem Jahr 2012 stammen,
sind die Erkenntnisse nur bedingt übertragbar.
Im Rahmen des Monitoring sollen perspektivisch
etwaige Veränderungen oder Angleichungen auf-
gezeigt werden (Abb. HF-03.4-4).

Arbeitsbedingungen und
Personalbindung
Neben der Fort- undWeiterbildung stellen auch
gute Arbeitsbedingungen einen Bindungsfaktor
für das pädagogische Personal dar. Es lassen sich
formal geregelte Arbeitsbedingungen, wie sie im
Arbeitsvertrag zu finden sind (z. B. Gehalt, Be-
schäftigungsumfang oder Befristung) und solche
Arbeitsbedingungen, die den Arbeitsalltag und
die Ausübung der beruflichen Tätigkeit direkt be-
einflussen, unterscheiden.

Vertraglich geregelte Arbeitsbedingungen

Die monetäre Entlohnung hat einen entscheiden-
den Einfluss auf die wahrgenommeneWertschät-
zung der eigenen Tätigkeit sowie die Zufrieden-
heit mit dieser Beschäftigung. Das monatliche
Bruttoentgelt für vollzeitbeschäftigtes pädagogi-
sches Personal in den Berufen der Kinderbetreu-
ung und -erziehung lag 2019 im Mittel (Median)
bei 3.401 Euro (vgl. Tab. HF-03.4-3). Dabei war das
Bruttomonatsentgelt (Median) für Männer und
Frauen ungefähr gleich hoch. Pädagogisches Per-
sonal unter 25 Jahren verdiente im Mittel (Me-
dian) 3.108 Euro brutto im Monat. Im Alter von
25 bis unter 55 Jahren betrug das durchschnitt-

liche Bruttomonatsgehalt 3.414 Euro. Ältere Voll-
zeitkräfte erhielten imMittel (Median) 3.996 Euro.

Im Kontext der Entlohnung des pädagogischen
Personals gilt es zu beachten, dass über die Hälfte
des pädagogischen Personals Teilzeit arbeitet und
ein entsprechend reduziertes monatliches Brut-
toentgelt erhält. 41% des bundesweiten pädago-
gischen Personals war zum 1. März 2019 laut KJH-
Statistik mit mindestens 38,5Wochenstunden in
Vollzeit beschäftigt, 59% arbeiteten folglich in
Teilzeit. Von den Teilzeitbeschäftigten arbeitete
die Mehrheit (32%) zwischen 19 und unter 32Wo-
chenstunden. Unter 19 Wochenstunden arbeitete
lediglich ein Anteil von knapp 9%. (Tab. HF03.4-
14W) Der Anteil unbefristeter Arbeitsverhältnisse
für pädagogisches Personal lag laut KJH-Statistik
2019 bei 84,9%.

Arbeitsbedingungen im Arbeitsprozess und
Personalbindung

Eine gute und strukturierte Einarbeitung von
neuem pädagogischen Personal kann als Zeichen
guter Arbeitsorganisation gesehen werden, was
sich motivierend auswirken kann. Ein Einarbei-
tungskonzept kann dem pädagogischen Personal
Sicherheit beim Einstieg in einer neuen Einrich-
tung bieten und vermittelt zugleich einen mög-
licherweise anhaltenden Eindruck von Kompe-
tenz.
Die AQUA-Befragung 2012 gibt erste Hinweise

aus Perspektive des pädagogischen Personals, der
Leitungen und Träger. So geben ca. 43% der Lei-
tungen aus der AQUA-Befragung an, dass es ein
Einarbeitungskonzept für neue Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter gibt, ungefähr 57% verneinen
dies. (Tab. HF03.4-15W)
Während knapp 100% des Pädagogischen Per-

sonals in der AQUA-Befragung eine gute Einar-
beitung für wichtig empfinden, implizieren die
Ergebnisse, dass ein Großteil derer das Vorhan-
densein einer Einarbeitung ganz oder teilweise
als erfüllt betrachten (ca. 89%). Knapp 11% sahen
den Anspruch einer guten Einarbeitung hingegen
eher nicht erfüllt. (Tab. HF03.4-16W)
Von den Trägern der AQUA-Befragung verfüg-

ten 44% jedoch nach eigenen Angaben über
ein Einarbeitungskonzept für neue pädagogische
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter. Die AQUA-
Befragung liefert Hinweise, dass die Existenz und
Anwendung eines Einarbeitungskonzeptes von
der Trägerart und -größe abzuhängen scheint (vgl.
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Tab. HF-03.4-4: Einarbeitungskonzept fürneuepädagogischeMitarbeiterinnenundMitarbeiter2012nachArtdesTrägers
und Anzahl der Kindertageseinrichtungen (in %)

Gesamt Art des Träger Anzahl Kindertageseinrichtungen
Öffentliche Träger Freie Träger Bis 10 KiTas Über 10 KiTas

Anteil S.E. Anteil S.E. Anteil S.E. Anteil S.E. Anteil S.E.
ja 44 1,32 29 2,05 52 1,64 42 1,42 59 3,33

Hinweis: Reine Horteinrichtungen wurden nicht berücksichtigt.
Quelle: IFP, AQUA-Trägerbefragung 2012, ungewichtete Daten, Berechnungen des DJI, n = 1.427

Tab. HF-03.4-4). Über die Hälfte der freien Träger
der AQUA-Stichprobe 2012 verfügte über ein Ein-
arbeitungskonzept, bei öffentlichen Trägern traf
dies lediglich auf knapp ein Drittel zu. Je mehr
Kindertageseinrichtungen ein Träger außerdem
in seiner Verantwortung hatte, desto eher schien
dieser über ein Einarbeitungskonzept zu verfü-
gen. So zeigen die Daten der AQUA-Befragung,
dass knapp 60% der Träger mit mehr als 10 Kin-
dertageseinrichtungen ein Einarbeitungskonzept
hatten, aber nur 42% der Träger mit weniger als
10 Kindertageseinrichtungen.

Ein gutes Betriebsklima trägt zur Qualität und
Effektivität der Arbeit des Personals bei und wirkt
sich positiv auf dessen Motivation aus. Nahezu
allen Fachkräften und Leitungen aus der AQUA-
Studie 2012 waren ein gutes Betriebsklima sowie
ein gutes Verhältnis zu Kolleginnen und Kollegen
wie Vorgesetzten wichtig (Tab. HF03.4-17W). 93%
beurteilten das Betriebsklima ihrer Einrichtung
als gut, circa 97% hatten ein gutes Verhältnis zu
KolleginnenundKollegen, undbei circa 94%exis-
tierte teilweise bis vollständig ein gutesVerhältnis
zu den Vorgesetzten.
Angebote zur Gesundheitsförderung können

ebenfalls zur Personalbindung beitragen. Hier
nimmt der Träger offensichtlich das Wohlerge-
hen des pädagogischen Personals in den Blick.
Circa 90% des pädagogischen Personals (inklu-
sive Leitungen) der AQUA-Studie erachteten ent-
sprechende Maßnahmen als wichtig oder sehr
wichtig. Jedoch deuteten die Daten an, dass nur
knapp die Hälfte des pädagogischen Personals die
zur Verfügung gestellten Angebote zur Gesund-
heitsförderung als mindestens teilweise erfüllt
ansahen. (Tab. HF03.4-18W)
Ein passendes Verhältnis von vertraglich gere-

gelter Arbeitszeit, Bezahlung und Arbeitspensum
trägt nicht nur zur Gesundheit des pädagogischen
Personals bei, sondern steigert auch das Betriebs-

klima und trägt somit ebenfalls zur Personalbin-
dung bei. Die Daten zeigen hier allerdings ein
gegenteiliges Muster: Gut zwei Drittel aller Mit-
arbeiterinnen und Mitarbeiter und Leitungen ar-
beiteten gelegentlich in ihrer Freizeit, ohne dafür
entlohnt zu werden, 28% taten dies oft, und 5%
gaben an, immer unentgeltlich in ihrer Freizeit
zu arbeiten. (Tab. HF03.1-19W)

Geäußerte Kündigungsabsichten und
tatsächliche Kündigungen des pädagogischen
Personals

Schlechte Arbeitsbedingungen oder Tätigkeiten,
die nicht zum Profil einer Person passen, kön-
nen sich in Unzufriedenheit mit dem Arbeitge-
ber und der auszuübenden Tätigkeit äußern. Dies
kann zu einer Kündigung(-sabsicht) führen. In
der ProKi-Studie 2017 gaben über 90% des päd-
agogischen Personals an, zufrieden mit ihrer Tä-
tigkeit zu sein (Tab. HF03.4-20W). Entsprechend
deuten die Daten der AQUA-Befragung an, dass
zwei Drittel des befragten pädagogischen Perso-
nals 2012 eigenen Angaben zufolge nicht die Ab-
sicht hatten, in der Einrichtung zu kündigen. 7%
der Befragten gaben an, kündigen zu wollen oder
einer Kündigungsabsicht überwiegend zuzustim-
men (Tab. HF03.4-21W). Es deuten sich ähnliche
Ergebnisse für die Kündigungsabsicht beim Trä-
ger an, sodass nur 6% des pädagogischen Perso-
nals einer (überwiegenden) Kündigungsabsicht
zustimmten (Tab. HF03.4-22W).
Ein weiterer Indikator für Personalbindung

könnte das Anstreben einer nächsthöheren Po-
sition sein. Die AQUA-Befragung zeigt auf, dass
zwei Drittel des pädagogischen Personals nicht
die Absicht hegten, sich um eine nächsthöhere
Position zu bemühen. Circa 20% strebten min-
destens teilweise eine nächsthöhere Position an.
(Tab. HF03.4-23W) Entsprechend zeigte sich, dass
36% der Leitungen aus der AQUA-Befragung in-
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nerhalb eines Jahres tatsächlich eine Kündigung
des pädagogischen Personals erhielten, 12% der
Leitungen erhielten zwei Kündigungen und 6%
der Leitungen verzeichneten drei oder mehr Kün-
digungen. (Tab. HF03.4-24W) Durch die im Rah-
men desMonitorings zumKiQuTG erhobenen Da-
ten könnte ebenfalls eine geäußerte Kündigungs-
absicht den tatsächlichen Kündigungen des päd-
agogischen Personals gegenübergestellt werden.
Darüber hinaus implizieren die Angaben der

Leitungen in der AQUA-Befragung, dass über die
Hälfte der Leitungen keine offenen Stellen zu
besetzen hatte, 15% hingegen hatten eine oder
mehrere offene Stellen (Tab. HF03.4-25W). Über
die Hälfte der befragten Leitungen hatte außer-
dem keine langfristig, seit mehr als sechs Mona-
ten, unbesetzten Stellen. Hierbei gilt es zu be-
achten, dass über 40% der Leitungen die Ab-
frage nach langfristig unbesetzten Stellen nicht
beantworteten. Unter 5% verzeichneten langfris-
tig unbesetzte Stellen in der Einrichtung (Tab.
HF03.4-26W). Circa die Hälfte der Leitungen
hatten zudem mangels geeigneter Bewerberin-
nen und Bewerber bereits pädagogische Mitar-
beiterinnen und Mitarbeiter eingestellt, die ih-
ren Vorstellungen nicht entsprechen. Die AQUA-
Leitungsbefragung liefert zudem einen Hinweis,
dass dieser Kompromiss von der Einrichtungs-
größe abhängig sein könnte. So zeigen die Da-
ten, dass Leitungen von Einrichtungen mit über
59 Kindern häufiger den Kompromiss eingingen
und in ihren Augen ungeeignete Mitarbeiterin-
nen und Mitarbeiter einstellten als Leitungen
kleinerer Einrichtungen. Dies sind Hinweise dar-
auf, dass Leitungen größerer Einrichtungen auch
Kompromisse hinsichtlich der Qualifikation des
angestellten Personals eingingen, um den Betrieb
der Kindertageseinrichtung aufrecht zu erhalten.
Etwaige Konsequenzen in Bezug auf die Qualität
der FBBE werden bzw. müssen in Kauf genom-
men werden. (Tab. HF03.4-27W)
Die TALIS-Starting-Strong-Studie befragt das

pädagogische Personal nach den wahrschein-
lichsten Gründen für die Aufgabe der pädagogi-
schen Tätigkeit. Als wahrscheinlichster Grund
wurde in der U3-Teilstichprobe der Übergang in
den Ruhestand identifiziert. Ein Viertel des päd-
agogischen Personals aus der Ü3-Teilstichprobe
nannte hingegen als wahrscheinlichsten Aus-
scheidungsgrund gesundheitliche Probleme wie
körperliche Beschwerden oder Burnout. Unge-

fähr jede fünfte Person nannte als wahrschein-
lichsten Grund familiäre Verpflichtungen, weni-
ger als 5% des pädagogischen Personals konnten
sich hingegen am wahrscheinlichsten vorstellen,
den pädagogischen Beruf aufzugeben, um in ei-
nem Bereich außerhalb der FBBE tätig zu werden.
(Tab. HF03.4-28W)

Aktuell liegen keine belastbaren Daten zu Zeit-
kontingenten für Praxisanleiterinnen und Pra-
xisanleiter, wertschätzender Atmosphäre und re-
gelmäßigen Feedbackrunden vor. Daher erfolgt
keine Deskription der Ausgangslage. Entspre-
chende Kennzahlen werden im Rahmen des Mo-
nitorings zum KiQuTG erhobenen und zukünftig
ausgewertet.

Fachberatung
Für Handlungsfeld 3 des KiQuTG ist vorgesehen,
die Anzahl der Fachberatungen und derenQualifi-
kation zu berichten. Derzeit liegen diesbezüglich
keine aktuellen, belastbaren Studien im System
der deutschen FBBE vor. Im Rahmen des Monito-
rings zum KiQuTG werden entsprechende Fragen
erhoben und eine Datengrundlage geschaffen. So
werden einerseits Träger zur Anzahl an Fachbe-
ratungen befragt, andererseits geben Jugendäm-
ter Auskunft zur Qualifikation der Fachberatung.
Auf Basis der Surveydaten können im folgenden
Forschungsbericht 2021 entsprechend präzisere
Aussagen zu diesem Themenfeld getroffen wer-
den.

HF-03.5 Zusammenfassung
Zum Handlungsfeld Qualifizierte Fachkräfte findet
sich zu einigen Themen bereits eine breite Stu-
dienlage, andere Inhalte gelangen erst nach und
nach in den Fokus der Forschung. Im vorliegen-
den Kapitel sollte der Zusammenhang der Qua-
litätsmerkmale auf den verschiedenen Ebenen
im System der Kindertageseinrichtung dargestellt
werden. Bemerkenswert ist hier der große Facet-
tenreichtum einzelner Aspekte, die unter dem
Merkmal Qualifizierung gebündelt werden und
letztlich die Qualität in Kindertageseinrichtun-
gen beeinflussen. Das Monitoring im Rahmen
des KiQuTG umfasst vor allem die Beschreibung
von Struktur- und Orientierungsmerkmalen auf
Meso- undMakroebene. Die Prozessqualität kann
es nicht direkt erfassen. Die Abhängigkeit und das
Ineinandergreifen einzelner Qualitätsmerkmale
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verdeutlicht die Notwendigkeit eines indikatoren-
gestützten Monitorings. Eine Neujustierung al-
ler Stellschrauben, basierend auf repräsentativen
Daten, kann zu einer Qualitätsentwicklung insge-
samt im Feld der FBBE beitragen. Um einen wich-
tigen Aspekt herauszugreifen: Das Handlungsfeld
zeichnet sich vor allem durch einen hohen Perso-
nalbedarf und letztlich ein hohes Personalkontin-
gent aus. Die unterschiedlichen Qualifikationen
des pädagogischen Personals auf Individual- und
Einrichtungsebene machen deshalb eine gewisse
Heterogenität im Team deutlich. Es braucht ent-
sprechende Strategien, umdiese Diversität für die
Zusammenarbeit imTeamnutzbar zumachen. Es
braucht aber auch Erkenntnisse, um (auch auf po-
litischer Ebene) entscheiden zu können, welche
Spannweite eine solche Heterogenität verträgt.
Der hohe Personalbedarf in diesem Bereich for-
dert dabei stets eine Balance zwischen Aufwand
und Nutzen. Hier stoßen die verstärkte Rekru-
tierung von Auszubildenden, die Ermöglichung
von Quereinstieg und, was ohnehin kritisch ge-
sehen werden kann, der Einbezug fachfremden
Personals an ihre Grenzen. Ein Aspekt, der durch
weitere Erhebungen zumMonitoring des KiQuTG
weiter in den Blick genommen werden muss.

Zusätzliche Aspekte sind der Beschäftigungs-
umfang des pädagogischen Personals und die Fi-
nanzierung vonFort- undWeiterbildung:Über die
Hälfte des pädagogischen Personals war 2019 in
Teilzeit beschäftigt und erhielt ein entsprechend
reduziertes Entgelt im Vergleich zu einer Vollzeit-
kraft. Die Finanzierung von Fort- undWeiterbil-
dung beschränkt sich vor allem auf die Erweite-
rung vorhandener Kompetenzen, sodass grund-
ständige Entwicklungsmöglichkeiten auszublei-
ben scheinen. Dennoch ist das Berufsfeld grund-
sätzlich stabil. Kündigungen, die darauf abzielen
in einem anderen Berufsfeld tätig zu werden, blei-
ben imBereich der FBBEmeist aus. Neben diesem
multiperspektivischen Ansatz liegt ein weiterer
Mehrwert des Monitorings darin, Datengrundla-
gen insbesondere zur Fachberatung, den Zeitkon-
tingenten von Praxisanleiterinnen und -leitern so-
wie zu Arbeitsbedingungen zu liefern. Hier gilt es,
die bestehenden Lücken durch die entsprechen-
den Befragungen des Monitorings zum KiQuTG
zu schließen, sodass in den folgenden Berichten
präzisere Aussagen auf Grundlage aktueller Da-
ten getroffen werden können. Zukünftig können
die berichteten Kennzahlen außerdem auf Län-
derebene berichtet werden.
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HF-04 Stärkung der Leitung
Nicole Klinkhammer, Tim Ziesmann und Janette Buchmann

HF-04.1 Einleitung
Der fachpolitische Diskurs über die Rolle und
Position der Leitung von Kindertageseinrichtun-
gen, deren Anforderungs- und Aufgabenprofil hat
sich im Lichte der steigenden Ansprüche an die
Qualität frühpädagogischer Angebote kontinuier-
lich verändert. Die Notwendigkeit der strukturel-
len Verankerung und entsprechenden Ressour-
cenausstattung dieser Position bildete über eine
lange Zeit einen blinden Fleck in der Auseinan-
dersetzung über die Voraussetzungen, derer es
für die Bereitstellung hochwertiger Kindertages-
betreuung eigentlich bedarf (Lange 2017). Wenn-
gleich nach wie vor Rahmenbedingungen und
Ausstattung der Leitung in den Ländern unter-
schiedlich geregelt sind, herrscht im Diskurs Ei-
nigkeit darüber, dass Leitungskräfte eine zentrale
Rolle bei der Entwicklung und Sicherung der päd-
agogischen Qualität sowie bei der Organisation
und Koordination der Arbeits- und Teamstruktu-
ren einnehmen (Strehmel 2016; Ballaschk/Anders
2015). Sie bestimmen in ihrer Rolle das Arbeitsum-
feld und so auch die Arbeitszufriedenheit des päd-
agogischen Personals sowie die Prozessqualität in
derKindertageseinrichtung (Heßu. a. 2021; OECD
2019; Viernickel 2006). Die Organisation, das Ma-
nagement und die Führung durch Leitungskräfte
bilden damit eine zentrale Qualitätsdimension
(vgl. Kap. 2): Sie sind für die Qualität der Arbeit
in der Einrichtung entscheidend, und die Güte
ihrer Arbeit hat Einfluss auf die verschiedenen
Qualitätsdimensionen (Viernickel 2016, 2006).
In dem ERiK zugrunde liegenden Monitoring-

ansatz operieren Leitungskräfte auf der Ebene der
Einrichtung und damit an der Schnittstelle zur
pädagogischen Arbeit mit den Kindern und deren
Eltern sowie zum Jugendamt und Trägern sowie
deren Fachberatungen (vgl. Kap. 2). An diesen
Schnittstellen geben sie wichtige Impulse, leisten
Vermittlungsarbeit zwischen Träger und pädago-
gischem Personal für die Umsetzung fachlicher
Anforderungen und die Qualitätsentwicklung in
der Kindertageseinrichtung. Viele Leitungskräfte

sind zugleich in der pädagogischenArbeitmit den
Kindern tätig und gestalten die Zusammenarbeit
mit den Eltern.
Wie Leitungskräfte insbesondere ihre

Führungs- und Managementaufgaben umsetzen
können, unterscheidet sich nach der Ausgangssi-
tuation im jeweiligen Land, beispielsweise hin-
sichtlich der Qualifikationsanforderungen und
des vorausgesetzten Ausbildungsniveaus, der
durch den Träger geschaffenen Voraussetzungen
und Rahmenbedingungen für Leitungstätigkei-
ten sowie der lokal vorherrschenden sozialräum-
lichen Bedingungen. Dass die Herausforderun-
gen an die Führung und das Management einer
Kindertageseinrichtung in den letzten Jahren
gestiegen sind, ist u. a. auch bedingt durch die
Ausdifferenzierung der Angebote angesichts hete-
rogener werdender Bedarfe von Familien (Lange
2017, vgl. Kap. HF-01). Dies trägt dazu bei, dass
sichnicht nur die alltäglicheArbeit der Leitungen,
sondern auch die Rahmenbedingungen, unter
denen Leitung erfolgt, bundesweit stark variie-
ren (Autorengruppe Fachkräftebarometer 2019).
Rahmenbedingungen zu schaffen, welche die
kompetente Ausübung dieser anforderungsrei-
chen Rolle sicherstellen sowie eine Profilierung
und Professionalisierung der Leitungstätigkeit
voranzutreiben, ist Ziel des Handlungsfeldes
Starke Leitung (Bundestag 2018, vgl. § 2 Satz 1
Nr. 4 KiQuTG). Im Kern umfasst dies zwei An-
forderungen: erstens, Leitungspositionen per se
mit einem ausreichenden Leitungsdeputat zu
versehen, und zweitens, das Aufgabenprofil und
die Qualifikation von Leitungen zu definieren
sowie deren Qualifizierung durch entsprechende
Maßnahmen kontinuierlich zu sichern (BMFSFJ
2016).
Dieses Kapitel arbeitet den Forschungsstand

zum Aufgabenprofil von Leitungen auf, identi-
fiziert darauf basierend relevante Qualitätspara-
meter professioneller Leitung und skizziert ent-
lang ausgewählter Indikatoren, zu denen ent-
sprechende Daten vorliegen, die aktuellen Ar-
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beitsbedingungen von Leitungskräften. Dabei ist
den unterschiedlichen Organisationsformen und
-kulturen angesichts der sehr heterogenen Trä-
gerlandschaft Rechnung zu tragen. Ebenfalls gilt
es, Einschätzungen von Leitungskräften zu ihrer
Arbeitssituation, zu Möglichkeiten der Fort- und
Weiterbildung sowie dem Erleben vonWertschät-
zung und Anerkennung ihrer Tätigkeit zu berück-
sichtigen, denn hier zeichnet sich eine Diskre-
panz zwischen dem fachwissenschaftlich begrün-
deten Anforderungsprofil und den strukturellen
Voraussetzungen von Leitungstätigkeit ab (Wol-
ters Kluwer 2020).

HF-04.2 Stand der Forschung

Konzeptioneller Rahmen: Das
Aufgabenprofil der Einrichtungsleitung
Obschon Leitungskräfte in Kindertageseinrich-
tungen eine Schlüsselfunktion einnehmen, gibt
es keine allgemeingültige Definition von deren
Aufgabenprofil und Rolle. Dies hat unterschiedli-
che Ursachen. So führt beispielsweise die Über-
schneidung von Träger- und Leitungsaufgaben zu
einem eher diffusen Profil. Itala Ballaschk und
Yvonne Anders (2015) konstatieren zudem, dass
ein spezifischer Führungsbegriff fehlt, der die Be-
schaffenheit des Systems, mit seinen verschiede-
nen Ebenen und Akteuren sowie deren Verant-
wortungsbereichen berücksichtigt. Das von den
beiden Autorinnen entwickelte theoriebasierte
Führungskonzept greift diese Leerstelle auf und
modelliert effektive Führung für Kindertagesein-
richtungen imHinblick auf die einzelnenAkteurs-
gruppen: die Träger, die pädagogische Fachkraft
mit und ohne formale Leitungsfunktion sowie
die Fachberatung und externe Bildungspartner
(ebd.).

Anschlussfähig an diesen Führungsansatz ist
das von Petra Strehmel und Daniela Ulber (2017)
definierte Aufgabenprofil einer Leitungskraft, das
entlang von sieben Dimensionen eine einrich-
tungsspezifische und praxisführende Rolle um-
schreibt. Diese Dimensionen haben die Autorin-
nen basierend auf den von der Nationalen Qua-
litätsinitiative (NQI) entwickelten Aufgabenbe-
reichen für das Management einer Kindertages-
einrichtung (Kalicki 2003) sowie der Grundstruk-
tur des „Führungskaleidoskops“ von Ruth Simsa
und Michael Patak (o. D.) entwickelt. Hieraus ist

eine konzeptionelle Systematik entstanden, die
an dieser Stelle für die Beschreibung des Aufga-
benprofils und der datenbasierten Erforschung
des Aufgabenbereiches von Leitungen herangezo-
gen wird. Im Folgenden werden die wesentlichen
Inhalte der von Petra Strehmel und Daniela Ulber
(2017) herausgearbeiteten Dimensionen zusam-
menfassend skizziert.

Die Kernaufgaben einer Leitung umfassen jene,
die zur Führung eines kleineren oder mittleren
Betriebs zur Bildung, Betreuung und Erziehung
gehören. Dies beinhaltet im Wesentlichen die
fachlich-pädagogische Leitung, die Betriebslei-
tung und Verwaltung sowie die Öffentlichkeitsar-
beit. Die pädagogische Leitung betrifft den gesetz-
lich definierten Förderauftrag von Kindertages-
einrichtungen, nämlich die Bildung, Betreuung
und Erziehung der Kinder in hoher Qualität (vgl.
§ 22 SGB VIII). Die Konzeptionsentwicklung, das
Qualitätsmanagement, die Organisations- und
Teamentwicklung sowie die Gestaltung der Zu-
sammenarbeit mit den Eltern sind wesentliche
Inhalte dieses Verantwortungsbereichs.
Zu den Aufgaben der Betriebsleitung zählen

jene, die die Abläufe in der Einrichtung sowie
deren regelmäßige Überprüfung betreffen (ebd.).
Dazu gehören vor allem Aspekte wie die Beschaf-
fung, Verwaltung und Bewirtschaftung der fi-
nanziellen, personellen, materiellen und räumli-
chen Ressourcen, ebenso wie die Sicherstellung
der Einhaltung aller formalen und rechtlichen
Vorgaben (z. B. Betriebserlaubnis, Datenschutz,
Lebensmittel-Hygiene usw.). So sind Leitungen
in Zusammenarbeit mit dem Träger der Einrich-
tung für die Gewährleistung von Arbeitssicher-
heit und Arbeitsschutz des Personals und die In-
itiierung von Maßnahmen des betrieblichen Ge-
sundheitsmanagements zuständig. Bestandteil
der Betriebsleitung ist u. a. auch die möglichst
klare Gestaltung der internen Kommunikations-
prozesse sowie der externen Kooperation. An den
letztgenannten Punkt schließen auch das Marke-
ting und die Öffentlichkeitsarbeit einer Einrich-
tung an. Informationsmaterialien, wie Flyer oder
eineWebsite, die zu diesem Zwecke erstellt wer-
den und über eine Kindertageseinrichtung und
deren Angebote Auskunft geben, werden häufig
von Leitungen formuliert und gestaltet (ebd.).

Weitere Aufgabenfelder, wie die Personalfüh-
rung, betreffen sowohl organisatorisch-adminis-
trative Prozesse (Zeiterfassung, Bewilligung von

102



HF-04.2 Stand der Forschung

Urlauben etc.) als auch die Sicherung pädagogi-
scher Qualität, etwa bei der Personalführung und
Personalentwicklung. In der Regel obliegt der Lei-
tung die Dienst- und Fachaufsicht, was mit der
Aufgabe einhergeht, Mitarbeiterinnen und Mitar-
beiter zu unterstützen, deren individuelle Fortbil-
dung sowie die Teamentwicklung mit Blick auf
die Ansätze und Ziele der Einrichtung zu planen
(Geiger 2019). Dies ist mit der Anforderung ver-
bunden, dass Leitungen Instrumente der Perso-
nalführung und -entwicklung beherrschen sowie
Impulse und Lerngelegenheiten für die einzel-
nen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter wie das
gesamte Team schaffen (ebd.; Klaudy u. a. 2016).
Personalgewinnung und -bindung sind weitere
Facetten der Personalführung, die angesichts des
Fachkräftemangels stärker ins Zentrum der Lei-
tungsaufgaben rücken (Autorengruppe Fachkräf-
tebarometer 2019).
Zum Aufgabenprofil von Leitungen gehört

nicht nur, andere zu führen, sondern auch sich
selbst (Strehmel/Ulber 2017). Das impliziert die
selbstgesteuerte Arbeitsorganisation, die fachli-
che Positionierung durch kontinuierlicheWeiter-
bildung sowie Selbstreflexion und Selbstsorge,
u. a. durch Coaching, Supervision und nicht zu-
letzt die eigene Regeneration und Erholung. Fer-
ner bildet die Zusammenarbeit mit verschiede-
nen Akteuren innerhalb wie außerhalb der Ein-
richtung, mit dem Träger und wichtigen Koope-
rationspartnern im Sozialraum, etwa der Schule,
Beratungsstellen oder therapeutischen Einrich-
tungen einen weiteren Aufgabenteil. Leitungen
besetzen hier eine wichtige Koordinations- und
Vernetzungsposition und vermitteln die entspre-
chenden Unterstützungsangebote.

Wenngleich sich die überwiegenden Leitungs-
aufgaben auf die Bewältigung des Einrichtungs-
alltags konzentrieren, gehört dazu dennoch die
Anforderung, das Leitungen den Blick auch auf
den größeren gesellschaftlichen Zusammenhang
legen und damit die Trends und Veränderungen
auf Bundes-, Landes- und kommunaler Ebene im
Blick behalten (ebd.). Dies erfordert es, gemein-
sammit demTräger, Entwicklungen undVerände-
rungen zu analysieren und daraus Schlussfolge-
rungen für die Einrichtung und für das Leitungs-
handeln zu ziehen. Petra Strehmel und Daniela
Ulber (2017) fassen dies mit der Herausbildung
eines „strategischen Rahmens“, der den Entwurf
neuer Ziele und Visionen für die Einrichtung und

nicht zuletzt für das Aufgabenprofil der Leitung
umfasst (ebd., S. 34).
Die skizzierten Aufgabenbereiche von Leitun-

gen fallen immer an, unabhängig von der Größe
einer Kindertageseinrichtung. Was hingegen va-
riiert, ist der Zeitbedarf, den Leitungskräfte zur
Bewältigung dieser Aufgabe haben. Dieser wird
beeinflusst von der Anzahl an Kindern sowie der
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter und damit der
Größe einer Kindertageseinrichtung (Münchow/
Strehmel 2016). Aus diesem Grund ist eine Defi-
nition von Kernaufgaben, auch in Abgrenzung
zu Trägeraufgaben, und passgenauen Leitungs-
profilen für die jeweilige Einrichtung, mit ihrem
spezifischen konzeptionellen Profil und den spezi-
fischen lokalen, sozialräumlichen Bedingungen,
zentral für die Stärkung der Leitung (BMFSFJ
2016).

Empirische Befunde
Der skizzierte konzeptionelle Rahmen dient zum
einen als Hintergrundfolie zur Konkretisierung
von Leitungsaufgaben sowie den hiermit einher-
gehenden Anforderungen. Zum anderen wird
dieser Rahmen zur Systematisierung der empiri-
schen Befundlage genutzt. Diese kann zwar zum
gegenwärtigen Zeitpunkt nicht alle Elemente des
Aufgabenprofils hinreichend füllen, jedoch lie-
gen hinreichende Informationen zu den Leitungs-
strukturen und Leitungskräften im System der
Kindertagesbetreuung vor. So werden im Folgen-
den Studien aufgearbeitet, die datenbasierte Aus-
kunft geben zu den vorherrschenden Arbeitsbe-
dingungen, den Organisationsformen von Leitun-
gen sowie den Zeitkontingenten für die Realisie-
rung von Leitungsaufgaben.Mit Blick auf die skiz-
zierten Anforderungen, die sich Leitungen stel-
len, werden zudem die in den Ländern geltenden
Qualifikationsprofile sowie die bei wie den Trä-
gern vorzufindenden Qualifikationsanforderun-
gen herausgearbeitet. Dabei spielen ebenfalls An-
gebote der Fort- undWeiterbildung als wichtige
fachliche Impulsgeber und Instrumente der Per-
sonalentwicklung für Leitungen eine relevante
Rolle.

Arbeitsbedingungen von Leitungskräften

Eine Reihe nationaler wie internationaler Stu-
dien haben in den vergangenen Jahren neural-
gische Aspekte in den Bedingungen des Arbeits-
feldes von Leitungskräften herausgearbeitet, die
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die Ausübung einer „starken Leitung“ beeinträch-
tigen können (für einen Überblick siehe Streh-
mel u. a. 2019; Nentwig-Gesemann/Nicolai/Köhler
2016; Strehmel 2016). Im Anschluss an die Frage,
wie viel Zeit Leitungen für ihre Führungs- und
Managementrolle formal zugewiesen wird, gilt
es, den Blick auf die Faktoren zu richten, die die
Handlungsstrukturen und die Arbeitssituation
von Leitungen, die vorherrschenden Belastungen
sowie die Zufriedenheit der Leitungskräfte mit
diesen Handlungsstrukturen beeinflussen.
Studien wie die STEGE-Studie (Viernickel u. a.

2013) oder die qualitativen Interviewstudien von
Susanne M. Nagel-Prinz und Peter Paulus (2012)
sowie Carola Nürnberg (2018) haben das Thema
der Arbeitsbedingungen, Gesundheit und Be-
lastungserfahrungen von pädagogisch wie lei-
tend Tätigen in Kindertageseinrichtungen unter-
sucht.1 Die Ergebnisse legen offen, dass neben
den zeitlichen Ressourcen im Alltag die Arbeits-
platzsicherheit, die Vergütung, aber auch perso-
nale Ressourcen sowie Unterstützungssysteme
durch Träger und Fachberatung zentrale Größen
sind. Auf den Punkt gebracht ist der Arbeitsall-
tag der Leitung durch eine starke Verdichtung
und Zunahme an komplexen Anforderungen ge-
prägt, die aufgrund von schlechten Rahmenbe-
dingungen in einem gestiegenen Belastungserle-
ben, gesundheitlichen Einschränkungen bis hin
zu beruflichen Krisen und Erschöpfung („Burn-
out“) führen. Die Autorengruppe der AQUA-Studie
berichtet, dass Leitungenmit unzureichender Un-
terstützung durch ihren Träger und ungeregelten
Zuständigkeiten in der Zusammenarbeit mit ih-
rem Träger eher in eine Gratifikationskrise gera-
ten und stärker von einem Burnout bedroht sind
als Leitungen, die Unterstützung erhalten und bei
denen klare Absprachenmit demTräger bestehen
(Schreyer u. a. 2014). Damit zählen die durch den
Träger geschaffenen Unterstützungsstrukturen
zu den zentralen Voraussetzungen guter Arbeits-
bedingungen für Leitungen.
Modelle zum Aufgabenprofil des Rechtsträ-

gers einer Kindertageseinrichtung (Fthenakis u. a.
2003) und entsprechende empirische Studien zur
praktizierten Trägerarbeit zeigen, dass genuine
Trägeraufgaben typischerweise stark oder gänz-
lich an Einrichtungsleitungen delegiert werden

1 In den genannten Studien werden nicht nur Leitungskräfte, sondern auch
pädagogisches Personal befragt.

(Kalicki u. a. 2004). Diese Aufgabenverlagerung er-
folgt keineswegs geplant und explizit; häufig liegt
gar keine Arbeitsplatzbeschreibung für die Ein-
richtungsleitung vor (Schreyer u. a. 2014). Dies
gilt insbesondere für kleine Trägerorganisatio-
nen und solche mit geringem Professionalisie-
rungsgrad (festgemacht etwa an der Fachlichkeit
aufseiten des Trägers). Im Umkehrschluss deutet
dies darauf hin, dass die Aufgabenbereiche zwi-
schen Träger und Leitung nicht immer klar defi-
niert und abgegrenzt sind, was sich aufgrund der
Schnittstellenposition der Leitung zwischen dem
Träger als Arbeitgeber und den Mitarbeiterinnen
und Mitarbeitern im Team schwierig gestalten
kann. Fehlt die Unterstützung von Seiten des Trä-
gers, fühlen sich Leitungen mit Entscheidungen
allein gelassen und häufig nicht gehört (Klaudy
u. a. 2016).

Fehlende Personal- und Zeitressourcen werden
in verschiedenen Studien als grundlegendes Pro-
blem markiert. So zeigen Anne Münchow und
Petra Strehmel (2016) in ihren Analysen zu Tätig-
keiten und Zeitkontingenten von Berliner Kita-
Leitungen, dass diese besonders häufig den zu-
nehmenden Zeitaufwand für Verwaltungs- und
betriebswirtschaftliche Tätigkeiten als eine Belas-
tung erleben. In einer Interviewstudie mit Kita-
Leitungen in Niedersachsen bilden das Personal-
management, v.a. bei Erkrankung und Ausfall
von Personal, sowie die Arbeitsorganisation nega-
tive Stressfaktoren (Nagel-Prinz/Paulus 2012). Auf-
grund eines zunehmenden Anteils an großen Ein-
richtungenmit über 100 Plätzen und entsprechen-
den Teamgrößen sind die Aufgaben wie Anfor-
derungen an Personalplanung und Management
deutlich gestiegen (Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung 2020). Dies sind Befunde, die sich
als zentrale Variablen zur Beschreibung der Ar-
beitssituation von Leitungen herauskristallisie-
ren.
Dabei zeigt sich auch, dass Leitungen For-

men und Strategien entwickeln, um mit diesem
Spannungsfeld von zunehmenden Aufgaben und
Anforderungen bei ungenügenden strukturellen
Rahmenbedingungen umzugehen. Diese sind
nicht zuletzt auch beeinflusst durch die Kom-
petenzen und die Persönlichkeit einer Leitung.
Qualitative Interviewstudien mit Leitungen ha-
ben unterschiedliche Typen von Leitungen sowie
deren charakteristisches Führungs- und Selbst-
verständnis identifiziert, das den Umgang so-
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wie die Umsetzung der skizzierten Dimensio-
nen vonLeitungsaufgabenbeeinflussen (Nentwig-
Gesemann/Nicolai/Köhler 2016; Ruppin 2015). Je
nach Leitungstyp wird die Arbeitssituation unter-
schiedlich bewertet und problematisiert. Insbe-
sondere Leitungskräfte vomTypus „Management“
weniger mit der Belastung durch betriebswirt-
schaftliche und Verwaltungsaufgaben zu kämp-
fen haben, da sie hier über eine hohe Kompe-
tenzüberzeugung verfügen (Nentwig-Gesemann/
Nicolai/Köhler 2016).

Zugleich ist unbestritten, dass unabhängig von
der Umgangsweise der Leitung mit den Heraus-
forderungen in ihrem Arbeitsumfeld schlechte
Rahmenbedingungen eine starke Belastung für
alle Leitungstypen sind. Verschärft wird dies,
wenn die Anerkennung und Wertschätzung für
die geleistete Arbeit fehlen. Während Leitungen
häufig die Zusammenarbeit im Team, das Team-
klima sowie die Arbeit mit den Kindern und El-
tern als positive und unterstützende Faktoren her-
vorheben und eine hohe Wertschätzung durch
ihr eigenes Team, durch Eltern, Fachberatungen
wie auch von Seiten des Trägers erleben (Klaudy
u. a. 2016; Überblick in Strehmel 2016), beklagen
80% der im Rahmen der DKLK-Studie2 befragten
Leitungen eine geringe politischeWertschätzung.
Diese fehlendeWertschätzung bemessen die Be-
fragten u. a. an der eigenen Vergütung, aber auch
den aktuellen Rahmenbedingungen sowie der
fehlenden Effektivität politischer Maßnahmen.
15% der befragten Leitungskräfte halten ihre der-
zeitige Bezahlung für vollkommen unangemes-
sen, während über 60% ihr Gehalt in der Tendenz
als unangemessen einschätzen (Wolters Kluwer
2020).
„Besonders unzufrieden mit ihrer Bezahlung
sind Leitungskräfte, die überhaupt nicht für
ihre Leitungsaufgaben freigestellt sind. 67,3%
von ihnen empfinden ihre Bezahlung als nicht
angemessen – 5,9% mehr als im Durchschnitt
und 12,9% mehr als ihre vollständig freigestell-
ten Kolleginnen und Kollegen. Die Unzufrie-
denheit wächst insgesamt, je weniger Zeit für

2 Seit 2015 werden bundesweit Leitungskräfte in der Studie des Deutschen
Kitaleitungskongresses (DKLK) (zuvor:„Befragung zur Wertschätzung und
Anerkennung von Kita-Leitungen“, kurz: BeWAK) online zu den Rahmenbedin-
gungen in Kindertageseinrichtungen sowie derwahrgenommenenWertschät-
zung und Anerkennung befragt. In der aktuellen Studie werden insgesamt 17
Fragen zu politischen Entwicklungen, der Personalsituation, dem Fachkräfte-
mangel, aber auch zur Digitalisierung und der Weiterbildung gestellt. Zehn
Fragen beziehen sich wiederum auf soziodemographische Grunddaten der
Befragungspopulation. An der Befragung 2019 nahmen 2.795 Leitungen teil
(Wolters Kluwer 2020).

die Leitungstätigkeit zurVerfügung steht“ (ebd.,
S. 12).

Die unzureichende Wertschätzung machen die
befragten Leitungen also nicht alleine an ihrer
Vergütung fest. Es sind die aus Sicht der Leitung
ineffektiven politischenMaßnahmen, die den Ein-
druck geringer Anerkennung verstärken. Mehr
als 90% der befragten Leitungen haben in den
letzten 12 Monaten (zeitweise) mit Personalun-
terdeckung gearbeitet, 78,5% der Befragten be-
obachten eine Verschärfung des Personalman-
gels und haben Schwierigkeiten, offene Stellen
zu besetzen, und für knapp 90% der Leitungen
ist die enorme Arbeitsbelastung, die aus den feh-
lenden Ressourcen resultiert, eine Ursache für
den hohen Krankenstand des Personals (ebd.).
Aus Sicht der Leitungen greifen politische Maß-
nahmen diese akuten Problemlagen nur unzurei-
chend auf. In vielen Regionen Deutschlands füh-
len sich die Leitungen nicht ernst genommen und
sind unzufriedenmit den Schwerpunktsetzungen
bei der Verwendung zusätzlicher Finanzmittel.
Das berufliche Commitment des frühpädagogi-

schen Personals sowie die allgemeine Zufrieden-
heit mit der Arbeit ist trotz der skizzierten Wid-
rigkeiten ausgesprochen hoch (Klaudy u. a. 2016).
Die Arbeit mit den Kindern, derenWohlbefinden
und die Arbeit im Team sowie die starke Orientie-
rung an der qualitativenWeiterentwicklung der
pädagogischen Arbeit spornen Leitungen an und
motivieren sie (Nentwig-Gesemann/Nicolai/Köh-
ler 2016). Dass sich Leitungen in einer Gratifika-
tionskrise befinden, ist letztlich dem Ungleich-
gewicht von Anstrengung und Verausgabung auf
der einen und der Belohnung, u. a. durch verbes-
serte Rahmenbedingungen, auf der anderen Seite
geschuldet (Schreyer u. a. 2014; Viernickel u. a.
2013).

Leitungsprofile: Organisationsformen von
Leitung und Zeitkontingente für
Leitungsaufgaben

Grundvoraussetzung für die Erfüllung des skiz-
zierten Aufgabenprofils von Leitungen ist die Ge-
währleistung ausreichender Personal- und Zeit-
ressourcen. Wenngleich die Forderung nach sol-
chen Ressourcen im fachpolitischen wie wissen-
schaftlichenDiskurs umdie Entwicklung und Eta-
blierung eines professionellen Leitungsprofiles
national wie international anerkannt ist (Streh-
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mel u. a. 2019; OECD/Deutsches Jugendinstitut
2013), weisen vorliegende Forschungsbefunde auf
weiterhin bestehende Handlungsbedarfe hin. In
der bundesweiten Studie „Tun – Unterstützen –
und Fördern“ wurde deutlich, dass Leitungskräf-
ten nur begrenzte Zeitkontingente zur Verfügung
stehen, was der Tatsache geschuldet ist, dass sie
ihre Zeit im Alltag auf die Tätigkeiten auf Lei-
tungsebene und die im Gruppenalltag – z. B. als
Gruppenleitung, Zweit-, Sprachförder- oder Inte-
grationskraft usw. – aufteilen müssen (Bahr/Stal-
der 2015; Barkemeyer/Günther/König 2015).Wenn-
gleich die pädagogische Arbeit mit den Kindern
Teil des professionellen Selbstverständnisses von
Leitungen darstellt und dies als Möglichkeit ge-
sehen wird, in diesem Arbeitsbereich eine Vor-
bildfunktion für das pädagogische Personal insge-
samt zu übernehmen, geht diese Doppelrolle mit
erheblichenHerausforderungen einher (Nentwig-
Gesemann/Nicolai/Köhler 2016). Die Nähe zum
Team und den Kindern sowie die geteilten Erfah-
rungen mit den Kolleginnen und Kollegen stel-
len eine wichtige Wissensressource für die Lei-
tung mit Blick auf die Organisation und Weiter-
entwicklung von Prozessen und Abläufen in der
Einrichtung dar. Zugleich zeigt sich, dass die Zeit-
kontingente für die Erfüllung von Leitungsaufga-
ben nicht ausreichen, was wiederum vermehrt
in Überstunden von Leitungen resultiert (Mün-
chow/Strehmel 2016). Andere Arbeiten konstatie-
ren zudem kritisch, dass Leitungen häufig völlig
mit der Bewältigung der Arbeits- und Organisa-
tionsabläufe des Einrichtungsalltags beschäftigt
sind, sodass beispielsweise die (Weiter-)Entwick-
lung der Konzeption oder Innovationen für die
pädagogische Arbeit der Einrichtung oft zu kurz
kommen (Barkemeyer/Günther/König 2015).
Petra Strehmel (2016) hat zur Konkretisierung

der Frage, wie die Höhe von erforderlichen Zeit-
kontingenten für das breite Anforderungsspek-
trum von Leitung bestimmt werden kann, diffe-
renzierte Bedarfe und damit einhergehende Zeit-
schätzungen entlang des Aufgabenprofils von Lei-
tungen erarbeitet (vgl. Methodenbox 4.1). Zen-
tral ist, dass die Zeitaufwände für die pädagogi-
sche Leitung sowie die für Betriebsführung und
Verwaltung getrennt berücksichtigt werden. Dies
sind zudem Aufgabenbereiche, die in allen Ein-
richtungen anfallen. Entsprechend werden ent-
lang dieser Bereiche Sockelbeträge errechnet, die
sich mit Blick auf die Größe sowie die Lage der

Einrichtung anteilig verändern können. Auch die
Förderbedarfe von Kindern und Familien sind
bei der Berechnung der Zeitkontingente zu be-
rücksichtigen. Grundlage für die Kalkulation die-
ser Zeitkontingente ist ein klares Aufgaben- und
Stellenprofil einer Leitung, in der zum einen die
Arbeitsteilung zwischen Träger und Leitung so-
wie zum anderen zwischen Leitung und Team
zugrunde gelegt wird (ebd.).

Methodenbox HF-04.1 Erforderlicher
Zeitaufwand für Leitung und Verwaltung in
Stunden pro Jahr

› fester Sockelbetrag an Leitungsressourcen
für die Kindertageseinrichtung in Höhe
von 578 Stunden/Jahr (ca. 11 Stunden/Wo-
che)

› 286 Stunden/Jahr Verwaltungsbetrag (ca. 6
Stunden/Woche)

› 35 Stunden/Jahr für jeden pädagogisch
oder leitend Tätigen in der Kindertages-
einrichtung

› 4 Stunden/Jahr für jedes Kind in der Kin-
dertageseinrichtung

› 4 Stunden/Jahr für jedes Kind mit För-
derbedarf oder nicht deutscher Familien-
sprache, aber insgesamt maximal 8 Stun-
den/Jahr pro Kind, wenn sowohl Förderbe-
darf als auch nicht deutsche Familienspra-
che zutrifft

› 30 Stunden/JahrAusbildungspauschale bei
mindestens einer sich in der Ausbildung
oder im Praktikum befindenden Person

Formel:
578 (Sockelbetrag)
+ 35 · pädagogisch tätige Personen in der Kin-

dertageseinrichtung
+ 4 · Anzahl der Kinder in der Kindertages-

einrichtung
+ 4 · Anzahl der Kinder mit Förderbedarf
+ 4 · Anzahl der Kinder mit nicht deutscher

Familiensprache
+ 30 (Ausbildungspauschale, wenn Auszubil-

dende/r oder Praktikant/in vorhanden)
= erforderliche Leitungsressourcen/Jahr

(ebd., S. 209)

Neben den Zeitkontingenten bildet die Art und
Weise, wie Leitung personell organisiert wird, ein
wichtiges Merkmal von Leitungstätigkeit (Lange
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2017). Diese kann auf eine odermehrere Personen
verteilt sein. In den vergangenen Jahren hat sich
das Organisationsmodell einer „Ein-Personen-
Leitung“ bei der Mehrheit der Einrichtungen
durchsetzen können (Autorengruppe Fachkräf-
tebarometer 2019). Leitungsteams, in denen Lei-
tungsaufgaben gleichberechtigt zwischen Lei-
tungspersonen aufgeteilt sind oder in denen eine
„mit Ressourcen ausgestattete Stellvertretung“ ge-
geben ist, haben zwar ebenfalls an Bedeutung
gewonnen, bilden aber einen deutlich geringeren
Anteil (ebd., S. 78). Die „formale Nicht-Leitung“ –
Leitungsaufgaben sind keiner Person formal zu-
gewiesen – ist bundesweit rückläufig, was ein-
her geht mit einer Anerkennung der Relevanz
von Leitung im frühkindlichen FBBE-System. Im
Zuge von Trägerzusammenschlüssen etablierte
sich insbesondere im kirchlichen Bereich außer-
dem das Modell einer Gesamtleitung mit Verant-
wortung für mehrere Einrichtungen, ergänzt um
eine Einrichtungsleitung für die jeweilige Kita vor
Ort (Klaudy u. a. 2016).

Qualifikationsanforderungen und faktische
Qualifikationsprofile

Geprägt von der langen Tradition der sozialpäd-
agogischen Fachschulausbildung im Praxisfeld
der Kindertagesbetreuung werden Leitungsauf-
gaben zumeist von staatlich anerkannten Erzie-
herinnen und Erziehern übernommen. Dies lässt
sich auch darauf zurückführen, dass der Fach-
schulabschluss nach wie vor in den meisten Län-
dern die Mindestvoraussetzung für eine Leitungs-
tätigkeit darstellt. Eine aktuelle Analyse zeigt auf,
dass Qualifikationsanforderungen für Leitungs-
personen mit Blick auf deren formalen Berufs-
abschluss sowie auf spezifische Zusatzqualifika-
tionen in den Regelungen der Länder sehr unter-
schiedlich festgelegt sind (Grgic 2020a).
So werden in insgesamt 13 Landesregelungen

vor allem drei Gruppen als geeignet für die Po-
sition als Leitung genannt: Erzieherinnen und
Erzieher, Sozialpädagoginnen und Sozialpädago-
gen sowie Kindheitspädagoginnen und Kindheits-
pädagogen.Weitere pädagogische Abschlüsse auf
Hochschulniveau (v. a. Dipl.-Pädagoginnen und
-Pädagogen, Heil-Pädagoginnen und -Pädagogen,
Erziehungswissenschaftlerinnen und -wissen-
schaftler mit spezifischem Studienschwerpunkt)
werden in acht Ländern genannt. Die in der Über-
sichtstabelle (vgl. HF-04.2-1) aufgeführten Berufs-

gruppen sind die in den Gesetzen und Verordnun-
gen genannten Gruppen, die für eine Tätigkeit
als Leitung vorzusehen sind. Gleichzeitig können
immer Einzelausnahmen mit Genehmigung von
Seiten des Trägers der öffentlichen Jugendhilfe,
des zuständigen Jugendamtes, beantragt werden.
Wennbeispielsweise in einemLandKindheitspäd-
agoginnen und Kindheitspädagogen noch nicht
in den Fachkräftekatalog aufgenommen wurden,
ermöglicht die Genehmigung per Antrag, dass
diese eine Leitungsposition übernehmen können
(ebd.).

Neben dem formalen Berufsabschluss gibt es
nach den Analysen von Grgic drei weitere Kri-
terien, die in den gesetzlichen Grundlagen als
Voraussetzung für die Übernahme einer Leitungs-
funktion genannt werden:
1. (einschlägige) Berufserfahrung: Neun Länder,

u. a. Bayern, Berlin, Mecklenburg-Vorpom-
mern und Nordrhein-Westfalen, schreiben
eine Berufserfahrung explizit vor. Dabei wird
jedoch nicht immer ein genauer Umfang be-
nannt. Wird er genannt, dann liegt dieser zwi-
schen einem Jahr und drei Jahren.

2. (themenspezifische)Weiterbildung: Insgesamt
wird eine solche Weiterbildung selten ge-
nannt. Lediglich drei Länder schreiben diese
für alle Berufsgruppen vor, auch meist ohne
die Angabe einer Dauer. Baden-Württemberg
schreibt eine solcheWeiterbildung nur für ein-
zelne Abschlüsse vor.

3. Hochschulabschluss: Im Saarlandmüssen alle
Leitungen einen Hochschulabschluss haben,
Erzieherinnen und Erzieher haben noch Be-
standsschutz. Thüringen, Sachsen und Ham-
burg setzen einen Hochschulabschluss für die
Leitung von großen Kitas voraus (ab 70/80 Kin-
dern); in insgesamt vier Ländern sollten Erzie-
herinnen und Erzieher also nur die kleineren
Kindertageseinrichtungen leiten.

Die hier gelisteten Kriterien werden insgesamt in
sehr unterschiedlicher Häufigkeit in den Landes-
regelungen aufgeführt.
Resümierend lässt sich festhalten, dass in al-

len Ländern Personen mit Fachschul- und Hoch-
schulabschluss für die Leitungsfunktion zugelas-
sen sind. DerWeg über die Fachschule bleibt für
die überwiegende Mehrheit die „zentrale Quali-
fizierungsinstanz“ für die Leitungsposition. Kris-
tina Geiger (2019) zeigt zudem im Rahmen der
WiFF-Personalentwicklungsstudie, dass 69% der
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befragten Einrichtungsleitungen eine Zusatzqua-
lifikation über den formalen Berufsabschluss hin-
aus erworben haben. Cindy Mieth u. a. (2018,
S. 46) resümieren:

„Trotz dieses umfangreichen und anspruchs-
vollen Aufgabenprofils müssen Leitungen in
Einrichtungen der Elementarpädagogik in der
Regel nur wenige formale Voraussetzungen er-
füllen. Ein Großteil der Leitungskräfte sind Er-
zieherinnen und Erzieher mit langjähriger Be-
rufserfahrung, die sich für ihre Leitungsauf-
gaben zahlreiche Kenntnisse und Fähigkeiten
über Fort- und Weiterbildungen oder ‚on-the-
job‘ angeeignet haben.“

Dies weist auf den Einfluss von Kriterien, wie der
„besonderen Eignung“ oder Berufserfahrung hin,
die den Zugang zu Leitungspositionen neben der
formalen Qualifikation ermöglichen. Die Anwen-
dung dieser Kriterien liegt im Ermessensspiel-
raumdes Einstellungsträgers, die die unterschied-
lichenVoraussetzungen in den Landesregelungen
noch einmal weiter ausdifferenzieren.

Die teils fehlende Regulierung und/oder Präzi-
sierung von Qualifikationsanforderungen für die
Position der Leitung in den Regelungen der Län-
der ist zugleichAusdruck dessen, dass es anOrien-
tierungswissen über das Aufgaben-, Kompetenz-
und Qualifikationsprofil von Leitung und dem
hierfür notwendigen Curriculum für eine ent-
sprechende Qualifizierung von Leitungspersonen
mangelt (Viernickel 2017; Strehmel 2016; Beher/
Lange 2014). Die Frage, ob die formale Qualifika-
tion die komplexen Aufgaben und Inhalte der Lei-
tungsanforderungen abdeckt, wird im Zuge der
Forderung nach einer Professionalisierung des
frühpädagogischen Feldes und des anspruchsvol-
len Aufgabenprofils durchaus kritisch diskutiert
(Strehmel 2016; Blossfeld 2012).

Dabei geben die Forschungsbefunde aus der
britischen EPPE-Studie (Siraj-Blatchford u. a.
2010) Hinweise auf die Bedeutung des Qualifika-
tionsniveaus für die verschiedenen Dimensionen
pädagogischer Qualität (vgl. Kap. 2).

„Die Ergebnisse lassen vermuten, dass höher
qualifizierte Führungskräfte durchschnittlich
besser in der Lage sind, auf der Grundlage ih-
res theoretischenWissens z. B. Sprachkonzepte
auszuwählen und in ihrem Team zu erklären
und zu vermitteln, Raumkonzepte durch lern-
theoretische Überlegungen zu begründen und

zu planen, Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter
in ihrer Arbeit zu begleiten und zu beraten,
Teamprozesse zu fördern und die Kooperation
mit den Eltern zu gestalten“ (Strehmel 2016,
S. 180f.).

Insgesamt prägt die Forderung nach einem höhe-
ren Qualifikationsniveau des pädagogisch wie lei-
tend tätigen Personals die Professionalisierungs-
debatte der letzten Jahre (Blossfeld 2012). Zugleich
haben Studien hierzulande darauf hingewiesen,
dass die gegebenen Organisationskulturen in Kin-
dertageseinrichtungen, wie beispielsweise die
in vielen Einrichtungen vorherrschende Team-
konstellation von unterschiedlichen Ausbildungs-
gängen, den Einfluss des Qualifikationsniveaus
auf die pädagogische Qualität nivellieren (ebd.).
Dies gilt auch für akademisch qualifiziertes Perso-
nal (Kirstein/Fröhlich-Gildhoff 2014). Damit wird
nicht die Bedeutung des Qualifikationsniveaus
für die Qualität in Frage gestellt, sondern viel-
mehr die Relevanz der Rahmenbedingungen für
das pädagogische Personal erneut verdeutlicht.
Gerade im Vergleich zu anderen Sektoren des

Bildungssystems und auch im Vergleich zu an-
deren Praxisfeldern innerhalb der Kinder- und
Jugendhilfe fällt der geringe Akademisierungs-
grad der institutionellen Kindertagesbetreuung
in Deutschland auf (Grgic 2020b; Autorengruppe
Fachkräftebarometer 2019). Es wurden in den letz-
ten 15 Jahren entsprechende Studienprogramme
konzipiert und bundesweit an Fachhochschulen
und Universitäten eingeführt (Sell/Weltzien 2005).
Insgesamt bieten derzeit jedochwenige Standorte
einen expliziten Schwerpunkt „Management/Lei-
tung von Institutionen“ zur Qualifizierung von
Leitungspersonen an (WiFF 2020).3 Somit steht
die Forderung nach einer systematischen hoch-
schulischen Qualifizierung von Einrichtungslei-
tungen weiter unerfüllt im Raum (Strehmel 2016;
Rauschenbach u. a. 2013; Blossfeld 2012).

Fort- undWeiterbildung von Leitungskräften

Neben der formalen Qualifikation spielen Ange-
bote der Fort- und Weiterbildung eine zentrale
Rolle in der Professionalisierung des Arbeitsfel-

3 Hochschule Koblenz: Bildungs- und Sozialmanagement mit Schwerpunkt
Management und Leitung, derzeit verschiedene Standorte von DIPLOMA,
die EBC Hochschule in Hamburg, Fliedner Fachhochschule in Düsseldorf,
Hochschule Magdeburg-Stendal, Europa-Universität Flensburg.
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des von Leitungen (Schelle 2014). Sie stellen ein
wichtiges Mittel zur Qualitätsverbesserung in der
FBBE dar, da zum einen mithilfe der unterschied-
lichen Formate lebenslanges Lernen ermöglicht
wird und zum anderen Träger als Personalver-
antwortliche diese als Instrument systematischer
Personalentwicklung nutzen können (Buschle/
Gruber 2018; König/Buschle 2017; Klaudy u. a.
2016). Verschiedene empirische Studien weisen
darauf hin, dass sowohl die Bereitschaft sich wei-
terzubilden als auch die Teilnahme an berufsbe-
zogener Weiterbildung im Feld insgesamt hoch
ist; sie liegt sogar über dem Durchschnitt derWei-
terbildungsbeteiligung in Deutschland (Buschle/
Gruber 2018; Klaudy u. a. 2016; Beher/Lange 2014).
Regine Schelle (2014, S. 270) und benennt drei
wesentliche Gründe, warum Fort- und Weiter-
bildungen insbesondere für Leitungen zentral
sind:
1. Fort- und Weiterbildungen stellen wichtige

(Denk-)Räume dar, die Reflexionsimpulse set-
zen. Ohne diese ist es nicht möglich, „neue
Trends und tagespolitische Themen oder neue
pädagogische Ansätze so zu durchdringen,
dass sie für die Arbeit in der eigenen Einrich-
tung übersetzbar werden.“

2. Kompetenzen, die eine Leitung im Bereich des
Managements benötigt, sind derzeit kaum Be-
standteil der Ausbildung an Fachschulen (s.
oben). Je nach Inhalt und Ausrichtung eines
Studiengangs ist auch ein (kindheits-)pädago-
gisches Studium kein Garant dafür, dass Lei-
tungen in diesem Bereich Kompetenzen ent-
wickeln können.

3. In der Praxis wird die Position der Leitung oft
von Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern aus
dem Team übernommen. EineWeiterbildung,
die diesen Rollenwechsel von der Kollegin zur
Leitung und den damit einhergehenden neuen
Aufgaben begleitet, ist unumgänglich.

Leitungen stehen jedochhäufig vor derHerausfor-
derung, die persönlicheWeiterentwicklung mit
ihren Leitungsaufgaben und dem in der Regel zu
knappen Zeitbudget zu vereinbaren. Die Studie
vonMünchow und Strehmel zeigt, dass die eigene
Fortbildung sowie die Möglichkeiten zur Selbstre-
flexion aufgrund mangelnder Zeit häufig zu kurz
kommen bzw. außerhalb der vertraglich geregel-
ten Arbeitszeit stattfinden. Ein Befund, der sich
ebenso in den Ergebnissen der AQUA-Studie zeigt
(Schreyer u. a. 2014).

Im Rahmen der DKLK-Studie 2020 geben annä-
hernd 90%der befragtenLeitungen an, dass sie in
den letzten zwölf Monaten mindestens einen Tag
an einer Fort- oder Weiterbildung teilgenommen
haben. Dies deckt sich mit den Ergebnissen von
Buschle und Gruber, die im Rahmen der WiFF-
Weiterbildungsstudie ebenfalls herausgearbeitet
haben, dass die Mehrheit der Leitungen an ma-
ximal eintägigen Veranstaltungen teilnimmt. Ein
solch kurzes Format ist mit Blick auf die nach-
haltigeWirkung auf die Arbeit der pädagogisch
und leitend Tätigen durchaus kritisch zu sehen
(Buschle/Gruber 2018; Friederich 2017). Knapp die
Hälfte (48,2%) der im Rahmen der DKLK-Studie
Befragten investiertemindestens vier Tage in Fort-
und Weiterbildung. Dabei würde die Mehrheit
der Leitungskräfte gerne mehr Fort- undWeiter-
bildungen besuchen. Wenngleich Träger meist
ein eigenesWeiterbildungsangebot bereitstellen,
wird von jeweils rund einemViertel der Befragten
ein zu niedriges Fortbildungsbudget, schlechte
Erreichbarkeit des Veranstaltungsortes sowie das
Fehlen passender Angebote für Leitungspersonal
als Hinderungsgrund für den Besuch von Fort-
bildungen angegeben. Rund drei Viertel der Be-
fragten sehen sich aufgrund einer angespannten
Personalsituation außer Stande, an Fortbildun-
gen teilzunehmen bzw. in der Einrichtung zu feh-
len. Die Teilnahmequote bei Leitungen, die aus-
schließlich für Leitungsaufgaben angestellt sind,
ist unter den Befragten insgesamt 8% höher als
bei jenen, die nicht freigestellt sind. Da sich die
Art der Leitung oftmals nach Größe der Einrich-
tung bzw. Gruppen richtet, steht insbesondere
Leitungen kleinerer Einrichtungen weniger Zeit
fürWeiterbildung zur Verfügung. Weitere Deter-
minanten der beruflichenWeiterbildung stellen
Alter und Berufserfahrung dar: Leitungen, die
jünger als 30 Jahre sind, wenden durchschnitt-
lich mehr Zeit für Weiterbildung auf als ältere
Leitungen (Wolters Kluwer 2020).
Insgesamt geben die in diesem Abschnitt her-

ausgearbeiteten Ergebnisse wichtige Hinweise
darauf, welche Parameter für die Beobachtung
und datenbasierte Analyse von Leitungsstruktu-
ren und wichtigen Merkmalen von Leitungsper-
sonen relevant sind. Basierend auf dem konzep-
tionellen Rahmen und den herausgearbeiteten
empirischen Befunden werden die für das Moni-
toring von Handlungsfeld 4 relevanten Indikato-
ren abgeleitet und begründet.
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HF-04.3 Herleitung der
Indikatoren

Im Rahmen des Monitorings gilt es, entlang des
wissenschaftlich begründeten Aufgabenprofils
von Leitungen (vgl. Kap. HF-04.2; ausführlich
dazu Strehmel (2016)) Berichtsindikatoren für das
Handlungsfeld 4 starke Leitung zu entwickeln, die
Auskunft darüber geben, wie sich die Rahmenbe-
dingungen von Leitungskräften sowie die für eine
starke Leitung erforderlicheAusstattungmit Blick
auf Zeit- undUnterstützungsressourcen sowie auf
Arbeits- und Qualifizierungsbedingungen gestal-
ten. Basierend auf den skizzierten Forschungsbe-
funden lassen sich diese Parameter als zentrale
Referenzrahmen für die Auswahl, Entwicklung
und Operationalisierung aussagekräftiger und re-
liabler Indikatoren heranziehen. Es werden für
diesen ersten Bericht im Kern vier Indikatoren
berichtet:
1. Der Indikator Leitungsprofile vonKindertagesein-

richtungen nimmt die für Leitung notwendigen
Zeitressourcen in den Blick und beinhaltet der-
zeit imWesentlichen Kennzahlen der Kinder-
und Jugendhilfestatistik, die zum Stichtag 1.
März des jeweiligen Jahres erhoben werden.
So werden Kennzahlen zu Einrichtungen nach
Art der Leitung und Einrichtungsgröße sowie
der erfassten Leitungszeit nach der Größe der
Einrichtung berichtet. DesWeiteren wird das
zur Verfügung stehende Leitungsbudget in
Stunden ins Verhältnis gesetzt zur Anzahl des
pädagogisch tätigen Personals (inklusive der
vorhandenen Leitungskräfte), also pro Kopf
berechnet. Ziel ist es, durch eine möglichst
differenzierte Erfassung zeitlicher Leitungs-
ressourcen in Kindertageseinrichtungen Mög-
lichkeiten und Grenzen der Umsetzung der
skizzierten Aufgaben zu berichten. Dazu ge-
hört ebenfalls die Erfassung der Anzahl von
Einrichtungen, für die eine Leitung zuständig
ist. Diese Kennzahl speist sich aus Surveyda-
ten, die abbilden sollen, ob und in welchem
Maße Leitungen für mehrere Einrichtungen
zuständig sind. Die Frage der Leitungsressour-
cen gilt es somit nicht nur in Abhängigkeit zu
einer Einrichtung zu betrachten.

2. Diesem Zweck dient ebenfalls der Indikator
Arbeitsbedingungen von Leitungen, der über den
Beschäftigungsumfang sowie die Befristung
von Arbeitsverträgen mithilfe der amtlichen

Daten berichtet. Ergänzt werden diese Infor-
mationen um die subjektiven Einschätzungen
von Leitungen zu ihren aktuellen Arbeitsbe-
dingungen. Entsprechend nehmen Surveyda-
ten die aktuellen Arbeitsbelastungen und Tä-
tigkeiten in denBlick, die Leitungen außerhalb
der regulären Arbeitszeit erledigen. Diese sind
wichtige Informationen, die zugleich eine dif-
ferenzierte Berichterstattung zu den Arbeits-
zeiten von Leitungen ermöglichen. Dazu ge-
hören ebenfalls Maßnahmen der Personalent-
wicklung und -bindung sowie die wahrgenom-
mene Unterstützung durch den Träger. Teil
dessen ist die Kennzahl „Stellenbeschreibung
für Leitungen“. Stellenschreibungen sind für
Leitungen ein Hinweis auf das beim Träger
vorherrschende Orientierungswissen über das
Aufgabentableau von Leitungen. Wie anhand
der Forschungsbefunde deutlich wurde, sind
die Definition der Aufgabenbereiche einer Lei-
tung, die darinmarkierte Aufgabenteilung zwi-
schen Träger und Leitung sowie deren Abspra-
cheregelungen ein zentrales Merkmal für der
Gestaltung von Leitung.

3. Der Indikator Ausbildung und Qualifikation von
Leitung bildet basierend auf den amtlichen Da-
ten der Kinder- und Jugendhilfestatistik den
höchsten Berufsbildungsabschluss von Lei-
tungen ab. Außerdem wird der Indikator mit
Daten zur Berufserfahrung der Leitungen er-
gänzt, da die Analyse der bisherigen Befunde
offenlegt, dass dies eine relevante Einfluss-
größe darstellt. Welche Qualifizierungsvoraus-
setzungen Träger definieren und welche Qua-
lifizierungsmaßnahmen sie Leitungen bieten,
wird ebenfalls im Rahmen des Indikators ab-
gebildet.

4. Der Indikator Fort- und Weiterbildung von Lei-
tungen setzt sich aus den Kennzahlen zur Teil-
nahme, demBedarf sowie denHürden zur Teil-
nahme von Leitungen an den Angeboten der
Fort- und Weiterbildung zusammen. Außer-
dem wird die Verfügbarkeit von Fort- undWei-
terbildungsangeboten speziell für Leitungen
erfasst. Die Daten werden primär aus Survey-
daten generiert.

Daten und Informationen, die mithilfe der Indi-
katoren generiert und analysiert werden können,
bieten wichtige Ansatzpunkte zur Systemsteue-
rung. So sind die Indikatoren Leitungsprofil von
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Kindertageseinrichtungen sowie Arbeitsbedingungen
von Leitungen auf der Mikro-Ebene des entwi-
ckelten Monitoringansatzes in ERiK, nämlich der
Einrichtung, zu verorten (vgl. Kap. 2). Sie liefern
wichtige Informationen zu den strukturellen
Voraussetzungen in Kindertageseinrichtungen.
Diese werden wiederum von den Akteuren auf
der Ebene der Länder sowie der der Träger von
Kindertageseinrichtungen bestimmt, also der
Makro- und Mesoebene des FBBE-Systems. Die
Regulierung und Ausgestaltung von Leitungspro-
filen und Leitungsstrukturen werden somit ganz
wesentlich von diesen verschiedenen Steuerungs-
ebenen beeinflusst. Entsprechend gilt es, Indika-
toren und Kennzahlen zu berücksichtigen, die
auf diesen Steuerungsebenen des FBBE-Systems
zu verorten sind. Abgeleitet von vorliegenden For-
schungserkenntnissen bilden das Leitungsprofil
von Kindertageseinrichtungen, die Arbeitsbedin-
gungen von Leitungen sowie deren Aus-, Fort-
undWeiterbildung zentrale Orientierungswerte,
um die Rahmenbedingungen für die Gewährleis-
tung einer starken Leitung auszuleuchten und im
Sinne eines kompetenten Systems zu gestalten
(vgl. Kap. 2, Kap. HF-09).

HF-04.4 Beschreibung der
Ausgangslage

Im Folgenden werden nun die vier Indikatoren
des Handlungsfeldes, basierend auf den Daten
der KJH-Statistik und reanalysierter Daten aus
der AQUA-Befragung sowie der TALIS-Starting-
Strong-Fachkräftebefragung deskriptiv ausgewer-
tet (vgl. Kap. III). Dabei wurden in den letztge-
nannten Surveys Leitungen u. a. sowohl zu den
für diesesHandlungsfeld grundlegendenThemen
Ausbildung, Arbeitsbelastung und -zufriedenheit
als auch zu den Möglichkeiten und Grenzen von
Fort- undWeiterbildung befragt. Ob und welche
Maßnahmen für Leitungen von Seiten des Trä-
gers angeboten werden, ist Bestandteil der AQUA-
Trägerbefragung. Im Folgenden liefern die amtli-
chen Daten der KJH-Statistik zunächst Informa-
tionen über die Anzahl der Personen, die vertrag-
lich für Leitungsaufgaben im Feld der Kinder-
tagesbetreuung zuständig sind. Daran anschlie-
ßendwerden die Ergebnisse systematisch entlang
der vier Indikatoren Leitungsprofile der Kitas, Ar-
beitsbedingungen, Ausbildung und Qualifizierung so-

wie Fort- und Weiterbildung der Leitungen darge-
stellt.

Das Leitungspersonal in
Kindertageseinrichtungen
Mit dem Ausbau von Kindertageseinrichtungen
lässt sich in den letzten Jahren ein Zuwachs an Lei-
tungspersonal beobachten: Zum Stichtag 1. März
2019 wurde im Rahmen der KJH-Statistik gemel-
det, dass bundesweit 54.784 Personen in den Kin-
dertageseinrichtungen vertraglich für Leitungs-
aufgaben zuständig sind (vgl. InfoboxHF-04.1 und
Tab. HF04.4-1W). Dies sind über 9.000 mehr als
2014, als sich die Anzahl auf 45.387 belief, was
einem Zuwachs von rund 20% entspricht. Da-
mit machen Leitungen einen Anteil von rund 9%
des pädagogisch tätigen Personals in Kindertages-
einrichtungen für Kinder bis zum Schuleintritt
aus.

Infobox HF-04.1 Definition von Leitung
nach der amtlichen Kinder- und
Jugendhilfestatistik

Bei der Definition von Leitung wird vom ver-
traglich vereinbarten Umfang ausgegangen,
der dieser Person ausschließlich oder antei-
lig für die Wahrnehmung von Leitungsauf-
gaben zur Verfügung steht. Somit erfasst die
amtliche Statistik diejenigen Personen als Lei-
tung, deren Leitungstätigkeit mit vertraglich
festgelegten zeitlichen Ressourcen festgelegt
ist. Nimmt eine Person anteilig Leitungsauf-
gaben wahr, wird unterschieden, ob diese Lei-
tung in einem (zeitlich vorrangigen) ersten
Aufgabenbereich oder einem (zeitlich nach-
rangigen) zweiten Aufgabenbereich ausübt.
Damit bilden die amtlichen Daten Leitung
nach Vertragsregelung ab – es sind weder die
tatsächlich geleisteten Arbeitszeiten für Lei-
tung transparent noch diejenigen Leitungs-
stunden, die ohne vertragliche Festlegung für
die Leitung von Einrichtungen aufgebracht
werden (Lange 2017, S. 9).

Dieser Anteil variiert zwar leicht zwischen 7
und 10% in den Ländern, aber in einem Groß-
teil der Länder liegt er beim Bundesschnitt von
etwa 9%. Wie genau sich Leitungsprofile und -
ressourcen in Kindertageseinrichtungen gestal-
ten, ist von teils markanten Unterschieden ge-
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Abb. HF-04.4-1: Art der Leitung in Kindertageseinrichtungen 2019 nach Ländern (in %)
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Quelle: Forschungsdatenzentrum der Statistischen Ämter des Bundes und der Länder, KJH-Statistik, Kinder und tätige Personen in Tageseinrichtungen und in
öffentlich geförderter Kindertagespflege, 2019; Berechnungen des Forschungsverbundes DJI/TU Dortmund.

prägt. Mithilfe der amtlichen Daten können Aus-
sagendazu getroffenwerden, inwelchemUmfang
Leitungen die bereits skizzierten Management-
und Organisationsaufgaben übernehmen kön-
nen, von welchen Parametern dies beeinflusst
wird und wie genau sich dies im Ländervergleich
gestaltet.

Indikator: Leitungsprofile von
Kindertageseinrichtungen
Wie bereits zuvor im Forschungsstand heraus-
gearbeitet wird die Intensität von Leitung ganz
wesentlich von den vorherrschenden Rahmen-
bedingungen in einer Einrichtung beeinflusst.
Neben den Absprachen und der Unterstützung
durch den Träger sowie eine Fachberatung be-
trifft dies in erster Linie die formal geregelte Res-
source Leitungszeit. Im Folgenden werden die
Leitungsressourcen von Kindertageseinrichtun-
gen dargestellt. Hier geht es nicht um die Leitung
als Person, sondern eben um die Ressourcen, wel-
che einer Einrichtung für Leitungsaufgaben zur
Verfügung stehen. Diese können an eine, aber
auch an mehrere Personen gebunden sein (vgl.

dazu auch Autorengruppe Fachkräftebarometer
2019).

Leitungsressourcen von
Kindertageseinrichtungen

Es gibt nur wenige Einrichtungen in Deutsch-
land, für die keine Leitungsressourcen angegeben
werden: In mehr als 9 von 10 Einrichtungen ist
mindestens eine Person, zumindest teilweise, für
Leitungsaufgaben zuständig. Bundesweit ist in
den meisten Einrichtungen eine Person mit Lei-
tungsaufgaben betraut (78,9%). In 33,0% der Ein-
richtungen ist eine Person ausschließlich für Lei-
tungsaufgaben angestellt. Häufiger sind Leitungs-
personen neben Leitungsaufgaben auch noch
für andere Aufgaben angestellt (45,9%). 11,8%
der Einrichtungen verteilen die Leitungstätigkeit
in Leitungsteams auf mehrere Schultern. In die-
semOrganisationsmodell kann es sich sowohl um
gleichberechtigte Leitungspersonen als auch um
eine mit Ressourcen ausgestattete Stellvertretung
handeln. In weniger als jeder zehnten Einrich-
tung sind hingegen keine Personen für Leitungs-
aufgaben angestellt (9,3%) (vgl. Abb. HF-04.4-1).
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Infobox HF-04.2 Art der Leitung von
Kindertageseinrichtungen

Um die Kindertageseinrichtungen nach der
Art ihrer Leitung klassifizieren zu können,
werden die Angaben zu den Arbeitsbereichen
des Personals aus der KJH-Statistik genutzt.
Dafür wird pro Einrichtung die Anzahl der
Personen gezählt, für die in mindestens ei-
nem Arbeitsbereich angegeben wird, dass sie
vertraglich für Leitungsaufgaben angestellt
sind. Auf dieser Grundlage werden die Ein-
richtungen in vier Gruppen unterteilt:
› Einrichtungen, in denen keine Person ge-

meldet wird, die für Leitungsaufgaben an-
gestellt ist.

› Einrichtungen, in denen eine Person ge-
meldet wird, die neben weiteren Aufga-
ben auch für Leitungsaufgaben angestellt
ist.

› Einrichtungen, in denen eine Person ge-
meldet wird, die ausschließlich für Lei-
tungsaufgaben angestellt ist. Dabei wer-
den auch die Einrichtungen berücksich-
tigt, in denen diese Personen in einem
Arbeitsbereich „Leitung der Einrichtung“
und in dem weiteren Arbeitsbereich „Ver-
waltung“ angeben.

› Einrichtungen, in denen mehrere Perso-
nen gemeldet werden, die für Leitungsauf-
gaben angestellt sind. Für diese Form wird
der Begriff „Leitungsteam“ verwendet.

Personen, die nicht vertraglich für Leitung
angestellt sind, obwohl sie Leitungstätigkei-
ten ausüben, wie auch Personen, die neben
den zwei abgefragten Arbeitsbereichen noch
für einen weiteren Arbeitsbereich zu einem
geringen Stundenumfang für Leitung ange-
stellt sind, werden über die Statistik somit
nicht erfasst. Gleiches gilt für Personen, die z.
B. als sogenannte Verbundleitungen für meh-
rere Einrichtungen als Leitungsperson beim
Träger und nicht direkt in einer Kindertages-
einrichtung angestellt sind. Das kann dazu
führen, dass in den Einrichtungen mehr Lei-
tungsstunden erbracht werden, jedoch über
die Kinder- und Jugendhilfestatistik nicht er-
fasst werden.

Im Vergleich der Länder zeigen sich teils deutli-
che Unterschiede: So ist in Bremen und in Ber-

lin4 der Anteil an Einrichtungen, in denen keine
Person für Leitungsaufgaben angestellt ist, am
höchsten. Etwa 2 bis 3 von 10 Einrichtungen ha-
ben hier keine mit Zeitressourcen versehene Lei-
tung. Der Anteil von Einrichtungen, in denen Zeit-
ressourcen für Leitungsaufgaben vertraglich vor-
gesehen und verankert sind, liegt immer über
70%. In 14 von 16 Ländern beträgt dieser An-
teil über 85%. In Thüringen verfügen sämtliche
Einrichtungen über Leitungskräfte. Im Bundes-
schnitt gibt es einen erheblichen Anteil von lei-
tendTätigen, die neben den anfallenden Leitungs-
überwiegend auch noch andere Aufgaben über-
nehmen und somit das bereits skizzierte Kombi-
Leitungsprofil realisieren, in dem sie eine Doppel-
funktion als Teammitglied und Führungskraft er-
füllen (Nentwig-Gesemann/Nicolai/Köhler 2016).

Zwischen den einzelnen Ländern gibt es große
Unterschiede: Die Spanne der Einrichtungen, in
denen sich Personen ganz auf Leitungsaufgaben
fokussieren können, liegt zwischen 15%und über
60%. Im Saarland und in Nordrhein-Westfalen
hat über die Hälfte der Einrichtungen vertrag-
lich geregelte Zeitressourcen für Personen, die
ausschließlich Leitungsaufgaben übernehmen. Je
niedriger der Anteil an Einrichtungen ohne aus-
gewiesenes Leitungspersonal in den Ländern ist,
desto höher ist in der Regel der Anteil des Kombi-
Leitungsprofils – also von Personen, die neben
anderen Aufgaben auch für Leitungsaufgaben an-
gestellt sind. Dies ist ein Hinweis darauf, dass
hohe Abdeckungen mit Leitungspersonal vor al-
lem über dieses Leitungsprofil erreicht werden.
Der Anteil von Leitungsteams liegt knapp über
einem Zehntel der Einrichtungen, wobei diese
Form der Leitung in einigen Regionen deutlich
häufiger vorkommt als in anderen. Hier fallen vor
allem die hohen Anteile in den beiden Stadtstaa-
ten Bremen (26,2%) und Hamburg (35,8%) sowie
Sachsen (24,8%) ins Auge. Eindeutige Muster hin-
sichtlich der Verbreitung der Arten von Leitung
sind schwierig zu erkennen (vgl. Abb. HF-04.4-1).
Erst wenn man zugleich die Größe der Einrich-
tungen betrachtet, lässt sich ein Teil der Varianz
erklären. Zugleich lässt sich dadurch abschätzen,

4 Das Land Berlin stellt Kindertageseinrichtungen für die Leitung kindbezogene
Personalzuschläge zur Verfügung. Da dieser Zuschlag im Kindertagesförde-
rungsgesetz (KitaFöG) verankert ist, ist in jeder Berliner Kindertageseinrich-
tung ein Leitungsanteil vorzuhalten. Der Wert hier lässt die Vermutung zu,
dass das pädagogische Personal mit einem solchen Leitungsanteil sich of-
fenbar weniger als eine Leitung definiert.
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an welche zusätzlichen Merkmale einer Kinder-
tageseinrichtung die Art der Leitung sowie die
damit einhergehende Ausstattung mit Leitungs-
ressourcen geknüpft ist.
Hinsichtlich der Aufteilung von Leitungstätig-

keit über verschiedeneKindertageseinrichtungen
hinweg, geben Leitungen in der AQUA-Studie an,
dass sich die Leitungstätigkeit in den meisten Fäl-
len auf eine Einrichtung konzentriert. Lediglich
5% der befragten Leitungen haben für mehrere
Kindertageseinrichtungen diese Aufgabe über-
nommen. Dabei werden in etwa drei Viertel der
Fälle zwei Kindertageseinrichtungen gleichzeitig
geleitet (vgl. Tab. HF04.4-2W).

Kindertageseinrichtungen nach Art der Leitung
und Einrichtungsgröße

In Deutschland werden in über der Hälfte der
Einrichtungen zwischen 26 und 75 Kinder be-
treut. Diese Größenordnung steht für Einrich-
tungen von einer mittleren Größe. Bei der Ver-
teilung von kleinen und großen Einrichtungen
zeigen sich deutliche Unterschiede zwischen den
Ländern. In den Stadtstaaten Berlin und Bremen
machen kleine Einrichtungen mit maximal 25
Kindern fast ein Drittel aus. Demgegenüber steht
Hamburg, wo nur ungefähr jede achte Einrich-
tung klein ist. Ein einheitlicher Befund für Un-
terschiede zwischen Flächenländern und Stadt-
staaten zeigt sich anhand der amtlichen Daten
nicht.
Die Einrichtungsgröße steht in einem deutli-

chen Zusammenhang mit dem Umfang an Lei-
tungsressourcen: Mit steigender Einrichtungs-
größe haben Leitungskräfte häufiger keine weite-
ren Aufgaben neben denen, die mit der Einrich-
tungsleitung einhergehen. Außerdem nimmt der
Anteil an Leitungsteams zu (vgl. Abb. HF-04.4-2).
Auf Bundesebene steigt der Anteil von Leitungs-
teamsmit der Einrichtungsgröße von 3,5% in klei-
nen auf 23,2% in großen Einrichtungen an. Dies
lässt sich auch für den Anteil von Personen beob-
achten, die ausschließlich für Leitungsaufgaben
zuständig sind. In kleinen Einrichtungen liegt de-
ren Anteil bei 20,8%, während er in großen Ein-
richtungen bei 46,6% liegt. Im Umkehrschluss
nimmt der Anteil von Einrichtungen ohne ausge-
wiesenes Leitungspersonal von 25,2% in kleinen
auf 3,5% in großen Einrichtungen ab. Dasselbe
gilt für Personen, die neben Leitungsaufgaben
noch andere Tätigkeitsbereiche haben: Ist diese

Art der Kombi-Leitung in kleinen Einrichtungen
bei 50,5% zu finden, sind es 26,8% bei großen
Einrichtungen. Somit korreliert die Einrichtungs-
größe bundesweit mit der Ausstattung von Lei-
tungsressourcen, wobei insbesondere in kleine-
ren Kindertageseinrichtungen der Anteil ohne
eine formal geregelte und mit Zeitressourcen aus-
gestattete Leitung am höchsten ist. Wenngleich
die Zahl der Einrichtungen ohne Zeitressourcen
für Leitung in den letzten Jahren rückläufig ist
und sich damit insgesamt eine zunehmende An-
erkennung dieser Tätigkeit ablesen lässt, hat sich
für viele kleine Einrichtungen keine Verbesse-
rung abgezeichnet (Autorengruppe Fachkräfte-
barometer 2019).
Dieser Befund lässt sich auch auf der Länder-

ebene beobachten: Am häufigsten sind Leitungs-
teams stets in großen Einrichtungen mit mehr
als 76 Kindern vorhanden. Mit einigen Ausnah-
men5 gilt auf Länderebene: Der Anteil der Ein-
richtungen mit einem Leitungsteam steigt mit
der Größe der Einrichtungen, während auf der
anderen Seite der Anteil der Einrichtungen ohne
ausgewiesene Leitung mit der Größe der Ein-
richtung abnimmt. Die meisten Einrichtungen,
in denen keine Person gemeldet wird, die ver-
traglich für Leitungsaufgaben zuständig ist, sind
kleine Einrichtungen. Insgesamt findet sich das
Modell der Kombi-Leitung, in der eine Person
neben der Leitung auch noch andere Aufgaben
übernimmt, insbesondere in Einrichtungen der
mittleren Größe. Außerdem besteht eine Ten-
denz dazu, dass der Anteil an Einrichtungen mit
Personen, die ausschließlich für Leitungsaufga-
ben angestellt sind, mit steigender Einrichtungs-
größe zu- und der Anteil von Leitungskräften
mit weiteren Aufgaben abnimmt. Die Befunde
auf Ebene der Länder decken sich somit weitest-
gehend mit denen auf Bundesebene. Lediglich
das Ausmaß der Unterschiede zwischen den ver-
schiedenen Einrichtungsgrößen variiert (vgl. Abb.
HF-04.4-2).

Leitungsstunden pro pädagogisch tätiger Person

Neben der Frage nach der Art der Leitung sind
in Hinblick auf die Einrichtungen mit einem aus-
gewiesenen Zeitbudget der Umfang und die Ver-

5 Aus datenschutzrechtlichen Gründen werden die Daten mancher Länder
gesperrt und nicht ausgewiesen.
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Abb. HF-04.4-2: Art der Leitung in Kindertageseinrichtungen 2019 nach Größe der Einrichtungen und Ländern (in %)
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teilung der Leitungszeit von Interesse. Dazu wer-
den die wöchentlich zur Verfügung stehenden
zeitlichen Leitungsressourcen in Stunden ins Ver-
hältnis zur Anzahl des pädagogisch tätigen Perso-
nals (inklusive der vorhandenen Leitungskräfte)
gesetzt, d.h. je pädagogischem Kopf umgerech-
net. Bundesweit standen nach diesem Rechenmo-
dell 2019 in 32% der Einrichtungen mehr als 1
bis 2 Leitungsstunden wöchentlich pro pädago-
gischer Mitarbeiterin bzw. pro pädagogischem
Mitarbeiter zur Verfügung. Die praktische Bedeu-
tung dieser Zahl lässt sich anhand eines Beispiels
veranschaulichen: In einer Einrichtung mit 10
pädagogisch tätigen Personen (inklusive des Lei-
tungspersonals) stehen Zeitressourcen im Um-
fang von mehr als 10 bis hin zu 20Wochenstun-
den für Leitungsaufgaben zur Verfügung. Mehr
als 2 bis hin zu 3 Stunden Leitungsressourcen je
pädagogischer Mitarbeiterin und pädagogischem
Mitarbeiter standen in 26,1% der Einrichtungen
zur Verfügung. Zusammengenommen verfügt so-
mit mehr als die Hälfte aller Einrichtungen über
Zeitkontingente von mehr als 1 bis hin zu 3 Wo-
chenstunden (58,1%). EineWochenstunde oder

weniger Leitungsressourcen weist ein Anteil von
immerhin 14,7% der Einrichtungen aus. Weitaus
geringer fallen die Anteile wiederum für die höhe-
renWochenstunden aus: 9,4% der Einrichtungen
verfügen über mehr als 3 bis zu 4 Wochenstun-
den, 3,7% über mehr als 4 bis zu 6Wochenstun-
den, und in die offene Kategorie mit mehr als 6
Wochenstunden Leitungsressourcen je pädagogi-
scher Mitarbeiterin bzw. pädagogischem Mitar-
beiter fallen auf 4,7% der Einrichtungen (vgl. Tab.
HF04.4-3W).
Erneut legt ein Blick auf die Länderebene un-

terschiedliche, in der Regel jedoch eindeutige
Schwerpunkte in der Praxis der einzelnen Länder
offen (vgl. Abb.HF-04.4-3). In Baden-Württemberg
weisen zusammengenommen 66,2% der Einrich-
tungen 0 bis 2Wochenstunden Leitungsressour-
cen pro Mitarbeiter/in aus. In Bayern sind es so-
gar 73,8%. Im Unterschied dazu verfügen etwa in
Hamburg 89,9% der Einrichtungen über mehr als
2Wochenstunden. Hier fällt auch der vergleichs-
weise hohe Anteil von 10,5% Einrichtungen mit
mehr als 5Wochenstunden je Kopf ins Auge. In
Sachsen geben wiederum 80,9% ein Zeitbudget
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von über 2 Stunden an. Die Schwerpunkte der
meisten Länder liegen im Bereich zwischen über
1 und bis zu 3 Stunden wöchentlicher Leitungs-
ressourcen je Kopf: In 14 Ländern verfügt mehr
als die Hälfte der Einrichtungen über Leitungs-
ressourcen in diesem Bereich. Dabei variieren
die Anteile von 50,3% in Bremen bis 80,5% in
Mecklenburg-Vorpommern. Zugleich gilt es, bei
der Interpretation dieserWerte zu berücksichti-
gen, dass das Ausmaß der Ressourcen auch da-
von beeinflusst wird, welche Aufgaben von Seiten
des Trägers übernommen werden oder ob Leitun-
gen hier häufig allein agieren. So können sich
hinter diese Werten nicht nur regionale Differen-
zen, sonder auch Unterschiede je nach Träger
verbergen.

Die skizzierten Unterschiede sind ebenfalls zu
beobachten, wenn man die Größe der Einrich-
tung mit in Betracht zieht. So ist der Anteil an
kleinen Einrichtungenmit bis zu 25Kindern ohne
Leitungszeit um ein Vielfaches höher als in Ein-
richtungen mit 76 Kindern und mehr. Während
in Berlin beispielsweise 47% der Einrichtungen
mit bis zu 25 Kindern keine vertraglich geregel-
ten Leitungsressourcen haben, umfasst dieser An-
teil bei großen Einrichtungen lediglich 4%. In
Einrichtungen der mittleren Größe, ab 26 bis 75
Kinder, verfügen die Einrichtungen mehrheitlich
über ein Zeitkontingent zwischen 1 und 2 bzw. 2
und 3 Leitungsstunden pro pädagogisch und lei-
tend tätiger Mitarbeiterin und tätigem Mitarbei-
ter. In Mecklenburg-Vorpommern, Niedersach-
sen, Sachsen-Anhalt und Thüringen trifft dies
auf eine deutliche Mehrheit der Einrichtungen
zu.

Legt man die von Petra Strehmel zugrunde ge-
legten Definitionen und Parameter für die Berech-
nung adäquater Leitungsressourcen an (vgl. Me-
thodenbox HF-04.2), zeigt sich, dass es weiterhin
einen großen Anteil an Kindertageseinrichtun-
gen mit nur unzureichenden Leitungsressourcen
gibt. Dies gilt insbesondere für kleine Einrich-
tungen, denn die Ressourcenausstattung verbes-
sert sich mit zunehmender Einrichtungs- und da-
mit auch Teamgröße. Wenngleich derartige Eck-
werte, ebenso wie die lokalen Rahmenbedingun-
gen und das Anforderungsniveau an Kinderta-
geseinrichtungen zu berücksichtigen sind, ist zu-
gleich klar, dass alle Einrichtungsformen und -
größen eines Minimums an Leitungsressourcen
bedürfen.

Indikator 2: Arbeitsbedingungen von
Leitungen
Im Rahmen dieses zweiten Indikators werden In-
formationen zur Beschäftigungssituation von Lei-
tungen aufgearbeitet, mit einem Fokus auf der
Befristung, demBeschäftigungsumfang sowie ins-
gesamt der Arbeitsbelastung von Personen, die
eine Leitungsaufgabe übernehmen.

Befristung von Leitungen

Bei der Beschäftigung von Leitungspersonal wird
auf Kontinuität gesetzt, sodass befristete Arbeits-
verhältnisse kaum ins Gewicht fallen. Auf Bun-
desebene sind 97,5% des Leitungspersonals un-
befristet beschäftigt, und ein Anteil von 2,5% der
Leitungskräfte hatte am 1. März 2019 eine befris-
tete Anstellung.6 Die Angaben beziehen sich auf
das Beschäftigungsverhältnis mit dem entspre-
chenden Arbeitgeber (Träger) und nicht auf die
Vertretung oder befristete Tätigkeit in einer be-
stimmten Einrichtung. Damit liegt der Anteil an
unbefristeter Beschäftigung höher als beim päd-
agogischen Personal allgemein (vgl. Kap. HF-03).
Leitungen befinden sich, auch im Vergleich mit
demAnteil an Erwerbstätigen insgesamt, somit in
vergleichsweise gesicherten Arbeitsverhältnissen.
Auf Ebene der Länder liegt der Anteil an unbe-
fristet beschäftigtem Leitungspersonal durchweg
bei über 95%. Insgesamt bestehen zwischen den
Ländern und Ländergruppen nur marginale Un-
terschiede (vgl. Tab. HF04.4-4W).

Beschäftigungsumfang von Leitungen

Leitungspersonen sind in der Regel in Vollzeit
oder in einer vollzeitnahen Teilzeitbeschäftigung
tätig und weniger in einem geringem Stundenum-
fang beschäftigt. So zeigt sich, dass je höher der
Beschäftigungsumfang ausfällt, desto mehr Lei-
tungsanteile darin enthalten sind. Der Anteil der
in Vollzeit beschäftigen Personen schwankt 2019
zwischen 33,3% in Bremen und 79,1% im Saar-
land. Die berichteten Anteile an Leitung nehmen
mit dem sinkenden Beschäftigungsumfang ab.
Auch wenn der Bundesdurchschnitt mit 58,7%

6 Die Angaben beziehen sich auf Angestellte, Arbeiterinnen und Arbeiter und
Beamtinnen und Beamte. Praktikantinnen und Praktikanten, Personen im
freiwilligen sozialen Jahr/Bundesfreiwilligendienst und Angaben der Katego-
rie Sonstige wurden nicht berücksichtigt.
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Abb. HF-04.4-3: Leitungszeit in Kindertageseinrichtungen 2019 nach Größe der Einrichtungen und Ländern (in %)
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annähernd zwischen diesen beiden Eckwerten
liegt, ist nicht immer die Mehrzahl des Leitungs-
personals in Vollzeit beschäftigt. In 6 Ländern ist
weniger als die Hälfte des Leitungspersonals in
Vollzeit tätig (vgl. Tab. HF04.4-5W). Zugleich be-
deutet Vollzeitbeschäftigung nicht zwangsläufig,
dass die Personen ausschließlich Leitungsaufga-
ben ausführen. InVollzeit tätig sind vor allem Per-
sonen, die neben anderen Tätigkeiten Leitungs-
aufgaben übernehmen. Der Beschäftigungsum-
fang wird durch weitere Determinanten wie z. B.
das Geschlecht der Leitung beeinflusst (Lange
2017).
Dennoch sind Leitungspersonen trotz ihrer

vielfältigen Aufgaben nicht zwangsläufig in Voll-
zeit berufstätig. Teilzeitarbeit lässt sich in ver-
schiedene Modelle differenzieren. In Ländern,
wo Vollzeitbeschäftigungen seltener vorkommen,
wird dies durch vollzeitnahe Teilzeitbeschäftigun-
gen kompensiert: Der Anteil von Beschäftigun-
gen mit 32 bis 38,5 Stunden schwankt von 11,2%
in Baden-Württemberg, wo die Vollzeitquote bei
65,9% liegt, und 39,1% in Sachsen-Anhalt, wo
44,4% des Leitungspersonals in Vollzeit beschäf-

tigt sind. Bei dieser Form des Beschäftigungsum-
fangs zeigen sich regionale Unterschiede: Ist in
den westlichen Ländern ungefähr jede fünfte Lei-
tungskraft zwischen 32 und 38,5 Stunden proWo-
che beschäftigt (19,2%), ist es in den östlichen
Ländern fast ein Drittel (30,3%). In den nördli-
chen Stadtstaaten und Niedersachsen sowie mit
Abstrichen Schleswig-Holstein und auch Bayern
fällt auf, dass jede vierte bis fünfte Leitungskraft
zwischen 19 und bis unter 32 Wochenstunden
beschäftigt ist (18,3% in Schleswig-Holstein bis
25,1% in Bremen). Niedrige Stundenzahlen unter
19Wochenstunden machen Anteile von unter 9%
aus. Unklar für die Interpretation dieser Werte
ist, ob der geringe Beschäftigungsumfang für die
Leitung in Verbindung mit der Größe der Einrich-
tung oder der gegebenen Leitungskonstellation
steht.7

7 Die KJH-Statistik enthält keine Information dazu, ob es sich in diesem Fall
um Verbundleitungen handelt.
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Arbeiten außerhalb der regulären Arbeitszeit
oder eigentlichen Zuständigkeit

Der durch die KJH-Statistik erfasste Arbeitsum-
fang bildet nicht ab, ob Leitungspersonen Arbei-
ten erledigen, die außerhalb ihrer vertraglich ver-
einbarten Arbeitszeit oder ihrem eigentlichen Zu-
ständigkeitsbereich liegen. ImRahmender AQUA-
Befragung gaben mehr als die Hälfte der Ein-
richtungsleitungen an, dass sie sich nicht aus-
reichend den Leitungsaufgaben widmen können,
da sie oft oder immer ihre Arbeitszeit im Grup-
pendienst verbringen müssen. Knapp 20% der
Einrichtungsleitungen wird nie oder selten durch
den Gruppendienst an der Leitungstätigkeit ge-
hindert (vgl. Tab. HF04.4-6W). Ebenso ist es für
Leitungen üblich, Tätigkeiten zu übernehmen,
die nicht in ihren Zuständigkeitsbereich8 fallen.
Über ein Drittel übernimmt gelegentlich solche
Tätigkeiten, 46% der Leitungen gehen oft bis im-
mer Tätigkeiten außerhalb ihres Zuständigkeits-
bereichs nach.
Die Ergebnisse aus der AQUA-Leitungsbefra-

gung zeichnen ein Bild, das sich bereits anhand
der Befundlage im Forschungsstand abgebildet
hat. Überstunden entstehen bei Personenmit Lei-
tungsaufgaben auch deshalb, weil anfallende Lei-
tungsarbeiten in die Freizeit verlagert werden:
Über ein Drittel der befragten Einrichtungsleitun-
gen erledigen Arbeiten oft unentgeltlich in ihrer
Freizeit, 7% tun dies eigenen Angaben zufolge
immer. Veranstaltungen und Besprechungen au-
ßerhalb der regulären Arbeitszeit muss nahezu
jede zweite Leitung oft bis immer wahrnehmen
(vgl. Tab. HF04.4-6W).

Belastung der Leitung

Diese Befunde erklären den hohen Belastungs-
grad von Leitungspersonen, der einen erhebli-
chen Stressfaktor darstellt und bis hin zu ge-
sundheitlichen Beeinträchtigungen führen kann
(vgl. Kap. HF-06). Im Rahmen der TALIS-Starting-
Strong-Studie hatten Leitungen die Möglichkeit,
Aspekte auszuwählen, die eine Belastung in ih-
rem Arbeitsalltag darstellen und resultierend die
Leitungseffektivität beeinträchtigen können.

8 Im Rahmen der AQUA-Studie wurde keine Spezifizierung dazu vorgenom-
men, welche Tätigkeiten gemeint sind, die nicht in den abgegrenzten Zu-
ständigkeitsbereich von Leitungen fallen. Es kann vermutet werden, dass
insbesondere Leitungen, bei denen eine Stellenausschreibung vorliegt, diese
Abgrenzung vorgenommen wurde.

Mehr als drei Viertel der Leitungen der Ü3-
Teilstudie empfinden die anfallende Verwaltungs-
arbeit als auch zusätzliche Pflichten durch die
Abwesenheit von pädagogischen Fachkräften als
eher bis stark belastend. Zudem nehmen 63%
den Mangel an pädagogischen Fachkräften als
eine besondere Belastung wahr. Wechselnde be-
hördliche Vorschriften werden von mehr als der
Hälfte der Leitungen als Stressfaktor empfun-
den (vgl. Abb. HF-04.4-4). Mangelnde Unterstüt-
zung durch den Träger nimmt weniger als jede
fünfte Leitung als Belastung wahr. Mit Blick auf
die zweite TALIS-Starting-Strong-Teilstudie (U3)
zeichnet sich ein sehr ähnliches Muster ab. Es
fällt jedoch auf, dass die Führung des pädagogi-
schen Personals von 38% der U3-Leitungen als
Belastung empfundenwird, während dies nur auf
ein Viertel der Ü3-Leitungen zutrifft. Dies könnte
beispielsweise durch die unterschiedlichen Per-
sonalhaushalte begründet sein oder aber auch
darin, dass es sich bei der Tätigkeit im U3-Bereich
um einen vergleichsweise neuen Arbeitsbereich
handelt.
Sowohl ein zu hoher Verwaltungsaufwand als

auch der Mangel an und die Abwesenheit von
pädagogischem Personal wirken sich auf die vor-
handenen Zeitressourcen der Leitung aus. Dies
erklärt zugleich den vorangestellten Befund aus
der AQUA-Befragung, der den hohen Anteil an
Überstunden abbildet.

Unterstützung des Trägers

Die Unterstützung des Trägers ist vor diesem Hin-
tergrund äußert zentral und stellt eine wichtige
Ressource zur Entlastung von Personen mit Lei-
tungsaufgaben dar. Eine klare Absprache und
Aufgabenteilung zwischen Träger und Einrich-
tungsleitung wurde von einer überwiegenden
Mehrheit der befragten Leitungspersonen in der
AQUA-Befragung als sehr wichtig eingeschätzt
(Schreyer u. a. 2014). Grundlage dessen stellt un-
ter anderem eine Stellenbeschreibung für Leitun-
gen dar, die die Funktion hat, Orientierungswis-
sen zu bieten und Aufgabenbereiche klar abzuste-
cken. Während im System der FBBE wenig detail-
lierte Stellenbeschreibungen für pädagogisches
Personal ohne Leitungsfunktion vorherrschen,
zeigt die AQUA-Trägerbefragung, dass insbeson-
dere für Leitungen vermehrt detaillierte Stellen-
beschreibungen vorliegen (vgl. Tab. HF04.4-7W).
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Abb. HF-04.4-4: Belastungen im Arbeitsalltag von Leitungen 2018 (Ü3-Teilstudie, in %)
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Bei über zwei Drittel der befragten Träger wer-
den Leitungspositionen detailliert beschrieben.
Knapp ein Drittel der Träger beschreibt hingegen
keine Stellen. Aufgrund unpräziser oder fehlen-
der Stellenbeschreibungen sehen sich Bewerbe-
rinnen und Bewerber mit einer unzureichenden
Spezifikation, Zuweisung und Abgrenzung der Ar-
beitsaufgaben konfrontiert.
In diesem Kontext scheinen die Trägergröße

und die Trägerart einen sichtbaren Einfluss zu
haben (vgl. Tab. HF04.4-8W). Während Träger,
die bis zu 10 Kindertageseinrichtungen verwal-
ten, Stellen seltener detailliert beschreiben, lie-
gen bei Trägern mit mehr als 10 Kindertagesein-
richtungen überdurchschnittlich häufig detail-
lierte Stellenbeschreibungen vor. Ein ähnliches
Bild zeichnet sich bei der Trägerart ab: Freie Trä-
ger scheinen häufiger eine detaillierte Stellenbe-
schreibung auszuweisen als öffentlicheTräger. Da
die Analyse der AQUA-Befragung keine Gewich-
tung für Zielgruppen zulässt und die Daten aus
2012 stammen, gilt es, diese Befunde anhand der
Befragungsdaten zum Monitoring des KiQuTG zu
überprüfen.

Personalbindung: Maßnahmen des Trägers für
Einrichtungsleitungen

Hinsichtlich der Bereiche, in denen der Unterstüt-
zungsbedarf durch den Träger besonders hoch
ist, benennen die befragten Leitungen der AQUA-
Befragung mehrheitlich die Personalgewinnung
und Finanzangelegenheiten (Schreyer u. a. 2014).
Die Ergebnisse der TALIS-Starting-Strong-Studie
hinsichtlich besonderer Belastungsfaktoren ha-
ben bereits Hinweise auf diese Bereiche gegeben.
In den beiden Bereichen fühlen sich die meisten
der befragten Leitungen in AQUA auch gut un-
terstützt. Über 90% der befragten Träger in der
AQUA-Befragung stellen spezifische Maßnahmen
und Angebote zur Verfügung, um Einrichtungs-
leitungen zu unterstützen und Leitungspersonal
an den Träger zu binden. Die Größe eines Trägers
scheint auch hier einen Einfluss zu haben: Träger
mitmehr als 10 Einrichtungen stellen häufiger als
kleinere Träger Maßnahmen und Angebote zur
Personalbindung bereit. Dabei sind regelmäßige
Gespräche der Einrichtungsleitungenmit denVor-
gesetzten bei ca. zwei Drittel der Träger üblich
(vgl. Tab. HF04.4-8W). Arbeitshilfen in Form eines
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Handbuchs oder ergänzende Materialien stellen
41% der Träger den Einrichtungsleitungen zur
Verfügung. Die Mehrheit der Träger (73%) setzt
wiederum auf besondere Fortbildungen und da-
mit die Qualifizierung seiner Leitungspersonen.
Auch diese Befunde gilt es, anhand aktueller Be-
fragungsdaten zu prüfen.

Indikator 3: Ausbildung und Qualifikation
von Leitung
Es hat in den vergangenen Jahren zahlrei-
che Reformen der Ausbildung von pädagogisch
wie leitend tätiger Personen gegeben (vgl. Kap.
HF-03), und mit der Einführung verschiede-
ner früh- bzw. kindheitspädagogischer Bachelor-
Studiengänge sollte die Akademisierung des
Erzieherinnen- und Erzieherberufs vorangetrie-
ben werden (Strehmel 2016). In internationalen
Vergleichen (Bader u. a. 2019) als auch im Ver-
gleich mit anderen Leitungskräften in vergleich-
baren Einrichtungen (Lange 2017) fällt der Anteil
an akademisch qualifizierten Personen im deut-
schen FBBE-Feld immer noch sehr gering aus.

Qualifikation der Leitungskräfte (nach
Berufsabschluss)

Ein Blick in die KJH-Statistik zeigt, dass Leitun-
gen im Vergleich zum pädagogischen Personal
in Kindertageseinrichtungen in der Regel häufi-
ger akademisch qualifiziert sind (vgl. Kap. HF-03).
Bundesweit verfügen insgesamt 18,0% der Leitun-
gen über einen fachlich einschlägigenHochschul-
abschluss (vgl. Abb. HF-04.4-5, Infobox: HF-04.3).
Hiervon entfallen 14,9% auf einen Abschluss
in Sozialpädagogik, Soziale Arbeit, Heilpädago-
gik und vergleichbare Abschlüsse. Kindheitspäd-
agogik macht einen Anteil von 3,1% aus. Bei
dem Großteil des Leitungspersonals handelt es
sich in der Regel jedoch um Personen mit Fach-
schulabschlüssen. Bei Personen, die überwie-
gend Leitungsaufgaben ausführen, liegt der An-
teil von jenen, die einen einschlägigen Fachschul-
abschluss als Erzieherin bzw. Erzieher oder Heil-
pädagogin bzw. Heilpädagoge haben bei 80%.
Lediglich 2% der Leitungspersonen verfügen
über keine bzw. eine nicht einschlägige Ausbil-
dung.

Ein differenzierteres Bild ergibt sich auf der
Ebene der Länder hinsichtlich der jeweiligen An-
teile von Akademikerinnen und Akademikern so-
wie Fachschulabsolventinnen und Fachschulab-
solventen. Während zum 01. März 2019 in Bay-
ern und Brandenburg ein Anteil von 88,3% bzw.
88,2% der Personen mit Leitungsaufgaben einen
Fachschulabschluss hatte, waren dies in Ham-
burg lediglich 48,1%. In Bremen (35,9%), Sachsen
(52,4,%) und Hamburg (44,4%) liegen wiederum
die Anteile an Akademikerinnen und Akademi-
kern um ein Vielfaches höher.
Die Unterschiede in den Anteilen lassen sich

insbesondere durch die in den Landesgesetzen
festgelegten Voraussetzungen für die Übernahme
einer Leitungsposition erklären. So wird in Bre-
men und Sachsen ein Hochschulstudium vor-
ausgesetzt (Strehmel 2016; Beher/Lange 2014). In
Hamburg gilt dies wiederum nicht, und der An-
teil der Akademikerinnen und Akademiker ist
hier dennoch hoch. Somit sind bei der Interpre-
tation der Werte durchaus unterschiedliche Er-
klärungsansätze heranzuziehen, wie u. a. auch
der generelle Anteil an akademisch qualifizier-
tem pädagogischen Personal (Lange 2017).

Infobox HF-04.3 Kategorien zur Auswertung
der amtlichen Statistik –
Berufsausbildungsabschlüsse

› Sozialpädagog/innen, Sozialarbeiter/-
innen, Heilpädagog/-innen (FH): Dipl.-
Sozialpädagoge/-pädagogin oder Dipl.-
Sozialarbeiter/-arbeiterin oder Dipl. Heil-
pädagogen/-innen (FH oder vergleichbarer
Abschluss), Dipl.-Pädagoge/-Pädagogin
oder Dipl.-Sozialpädagoge/-pädagogin
oder Dipl.-Erziehungswissenschaftler/-
wissenschaftlerin (Uni oder vergleichbarer
Abschluss).

› Kindheitspädagog/-innen: Staatlich aner-
kannte Kindheitspädagog/-innen (Bache-
lor/Master).

› Erzieher/-innen, Heilpädagog/innen (FS):
Erzieher/-innen, Heilpädagog/innen (Fach-
schule), Heilerzieher/-innen, Heilerzie-
hungspfleger/-innen.

› Zu der Kategorie „Anderer/kein Berufsab-
schluss“ gehören die Bildungsabschlüsse
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Abb. HF-04.4-5: Personen, die für Leitungsaufgaben angestellt sind, 2019 nach höchstem Berufsausbildungsabschluss
und Ländern (in %)
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Beschäftigungs- und Arbeitstherapeut/-
innen, Krankenpfleger/-schwestern, Alten-
pfleger/-innen, Krankengymnast/-innen,
Logopäd/-innen, Personen mit Abschluss-
prüfung für den mittleren Dienst, sonsti-
ger Verwaltungsberuf, Hauswirtschafter/-
innen o.ä., Facharbeiter/-innen, Meister/-
innen, künstlerische Berufsausbildungs-
abschlüsse, sonstiger Berufsausbildungs-
abschluss sowie Personen in Berufsausbil-
dung oder ohne abgeschlossene Berufsaus-
bildung. Außerdem Hochschulabschlüsse
für Psychotherapeut/-innen, Psycholog/-
innen, Arzt/Ärztin, Lehrer/-innen, sonstige
Hochschulabschlüsse und Personen mit
Abschlüssen für den gehobenen Dienst.

Definierte Qualifikationsanforderungen der
Träger für Leitungen

Unterschiedliche bundeslandspezifische Rege-
lungen und daraus resultierende vorauszuset-
zende Qualifikationen können auch eine Erklä-
rung für die Varianzen bei den vom Träger de-
finierten Qualifikationsanforderungen für Lei-

tungspositionen darstellen. Das Spektrum reicht
von einer Ausbildung als Erzieherin bzw. Erzie-
her ohne besondere weitere Voraussetzungen bis
hin zum abgeschlossenen (Fach-)Hochschulstu-
dium. Die AQUA-Trägerbefragung identifiziert be-
stimmte Leitungsqualifikationen und die Berufs-
erfahrung als (stellvertretende) Leitungskraft als
die am häufigsten von Seiten des Trägers definier-
ten Leitungsvoraussetzungen. Über ein Drittel
der Träger definiert neben der Ausbildung zur
Erzieherin und zum Erzieher keine besonderen
Voraussetzungen für die Leitungsposition. Der
geringe Akademisierungsgrad der Leitungsebene
im FBBE-System spiegelt sich auch hier wieder:
Lediglich 11% der befragten Träger definieren ein
(Fach-)Hochschulstudium als Voraussetzung für
die Leitungsposition.

Betrachtet man die definierten Qualifikations-
anforderungen der Träger für Leitungen, so deu-
ten die AQUA-Daten Unterschiede in Abhängig-
keit der Trägergröße an: Während beispielsweise
10% der befragten Träger mit bis zu 10 Kinderta-
geseinrichtungen ein (Fach-)Hochschulstudium
als Leitungsvoraussetzung definieren, trifft dies
auf 19% der Träger mit mehr als 10 Kindertages-
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Tab. HF-04.4-1: Besondere Voraussetzungen für die Leitungsposition 2012 nach Anzahl der Kindertageseinrichtungen
(in %)

Gesamt Anzahl Kindertageseinrichtungen
Bis 10 KiTas Über 10 KiTas

Anteil S.E. Anteil S.E. Anteil S.E.
(Fach-) Hochschulausbildung 11 0,86 10 0,89 19 2,69
Bestimmte Leitungsqualifikationen 32 1,25 28 1,32 49 3,43
Berufserfahrung als Leitungskraft 28 1,21 27 1,30 36 3,30
Berufserfahrung als stellv. Leitungskraft 27 1,20 25 1,28 37 3,31
Berufserfahrung als päd. Mitarbeiter/in 25 1,17 22 1,22 42 3,38
Sonstige Voraussetzungen 8 0,74 8 0,78 13 2,29
Keine besonderen Voraussetzungen 34 1,27 37 1,42 17 2,55

Hinweis: Mehrfachantworten möglich, inkonsistente Angaben und Angaben von Trägern reiner Horteinrichtungen wurden ausgeschlossen
Quelle: IFP, AQUA-Trägerbefragung 2012, ungewichtete Daten, Berechnungen des DJI, n=1.376

einrichtungen zu. Träger mit mehr als 10 Einrich-
tungen scheinen insgesamt häufiger besondere
Leitungsvoraussetzungen zu definieren als klei-
nere Träger. Diesen Befund gilt es, anhand aktu-
eller Daten aus der Trägerbefragung zumMonito-
ring des KiQuTG zu überprüfen.

In verschiedenen Studien hat sich gezeigt, dass
bestimmte Leitungsqualifikationen sowie auch
die Berufserfahrung tendenziell häufiger voraus-
gesetzt und auch von Seiten der Leitungsperso-
nen entsprechend bedient werden. So hat die
Hälfte der befragten Leitungen in der AQUA-
Studie (mindestens) eine Zusatzausbildung ab-
geschlossen, die sie speziell für ihre Leitungs-
tätigkeit qualifiziert (vgl. Abb. HF-04.4-6). Mehr
als jede dritte Einrichtungsleitung hat eine spezi-
elle Weiterbildung für Leitungen absolviert, we-
niger als jede Zehnte hat eine Ausbildung zur
Fachwirtin und zum Fachwirt abgeschlossen. Im-
merhin bei 32% der Leitungen liegt keine Zusatz-
ausbildung vor. Sonstige Zusatzausbildungen nut-
zen 12% der Einrichtungsleitungen. Ein Studium
wurde von weniger als 5% der Leitungen abge-
schlossen.9

Neben den formalen Weiterbildungen stellt
häufig auch die vorherige Ausübung als stellver-
tretende Leitung eine wichtige Qualifizierungsin-
stanz dar (Beher/Lange 2014). Ein weiterer „wei-
cher“ oder non-formaler Qualifizierungsweg ist
die Berufserfahrung, die leitend Tätige für die
Ausübung ihrer Aufgaben mitbringen. Die meis-
ten Leitungen sind (unabhängig von Voll- oder

9 Werte unter 5% werden aus statistischen Gründen nicht ausgewiesen.

Teilzeitbeschäftigung) erfahrene pädagogische
Fachkräfte: Betrachtet man die Ü3-Teilstudie der
TALIS-Starting-Strong-Befragung, so verfügt eine
Leitung durchschnittlich über 10,4 Jahre Berufs-
erfahrung in einer nichtleitenden Tätigkeit in
Kindertageseinrichtungen. Darüber hinaus verfü-
gen die Ü3-Leitungen über durchschnittlich 13,2
Jahre Leitungserfahrung, davon entfallen im Mit-
tel 12 Jahre auf die Leitungstätigkeit in der aktu-
ellen Einrichtung. Mit Blick auf die U3-Teilstudie
zeigt sich, dass Leitungen durchschnittlich über
7 Monate weniger Berufserfahrung in einer nicht-
leitenden Position in Kindertageseinrichtungen
verfügen. Auch die Berufserfahrung als Einrich-
tungsleitung ist imVergleich zu denÜ3-Leitungen
mit durchschnittlich 11,8 Jahren (davon im Mit-
tel 11,2 Jahre in der aktuellen Einrichtung) gerin-
ger (vgl. Tab. HF04.4-9W). Im internationalen Ver-
gleich zählt Deutschland in beiden Teilstudien zu
den Ländern, in denen der Anteil an pädagogisch
Tätigen mit langjähriger beruflicher Erfahrung
vergleichsweise hoch ist (Bader u. a. 2019).

Indikator 4: Fort- undWeiterbildung von
Leitung
Wie bereits deutlich wurde, sind Leitungskräfte
sehr weiterbildungsaffin: Wenn es die Rahmen-
bedingungen in der Einrichtung zulassen, neh-
men Leitungen an Angeboten der Fort- undWei-
terbildung teil (Wolters Kluwer 2020). Es sind in
der Regel die fehlenden Personal- und Finanzres-
sourcen, die eine Hürde für die Teilnahme bil-
den. Dabei nimmt die Fort- und Weiterbildung
für eine systematische Professionalisierung und
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Abb. HF-04.4-6: Zusatzausbildungen der Leitungen 2012 (in %)
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Hinweis: Mehrfachantworten möglich, inkonsistente Angaben und Angaben von Leitungen reiner Horteinrichtungen wurden ausgeschlossen.
Quelle: IFP, AQUA-Leitungsbefragung 2012, ungewichtete Daten, Berechnungen des DJI, n=1.369

Kompetenzentwicklung von Leitungskräften eine
zentrale Rolle ein. Die gesetzlichen Vorgaben der
Länder hinsichtlich einer Pflicht zur Teilnahme
an regelmäßigen Fort- undWeiterbildungen sind
sehr unterschiedlich in ihrem Regulierungsgrad.
Zu unterscheiden ist dabei, ob es sich hier um
eine Verpflichtung zur Fort- und Weiterbildung
zur Qualifizierung als Leitung (1) oder um eine
Verpflichtung zur regelmäßigen Teilnahme an
Fort- undWeiterbildung als Leitung (2) handelt.
Eine erste Sichtung der Gesetze hat ergeben, dass
Leitungspersonen Fort- und Weiterbildungsan-
gebote zur Qualifizierung als Leitung besuchen
können, die wenigsten haben hier eine verbindli-
che Pflicht vorgesehen. Etwas stärker scheint wie-
derum die Regelung zur Teilnahme an Fort- und
Weiterbildungsangeboten als Leitung, bei denen
es um die beruflicheWeiterentwicklung geht. In
diesem Feld „sollen“ oder „müssen“ die Leitungen
in den meisten Ländern regelmäßig an Fort- und
Weiterbildungsangeboten teilnehmen (u. a. Ber-
lin, Brandenburg,Hamburg oder Sachsen-Anhalt)
(vgl. Übersicht im Anhang HF04.4-9W).10 Zugleich
implizieren die Formulierungen, dass eine Fort-
undWeiterbildung vorausgesetzt wird („sollen“),
in den wenigsten Fällen ist eine explizite, an be-
stimmte Bedingungen geknüpfte Teilnahme ge-
setzlich verankert.

10 Dies ist eine erste Auswertungder gesetzlichenRegelungen, die es imweiteren
Monitoringprozess weiter zu vertiefen gilt. Dabei gilt es, auch den Zusammen-
hang zwischen den Qualifikationsanforderungen in den Personalverordnun-
gen und der Regulierung von Fort- und Weiterbildung näher zu betrachten.

Verfügbarkeit von Fortbildungsangeboten

Es ist der Einstellungsträger, der häufig eine Ver-
pflichtung der pädagogischen Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter festlegt. Zwei Drittel der im Rah-
men der AQUA-Studie befragten Träger geben
an, dass Fort- undWeiterbildungen verpflichtend
sind – unabhängig davon, ob als Leitung tätig
oder nicht (vgl. Kap. HF-03). Dabei bieten über
die Hälfte der befragten Träger eigene Fort- und
Weiterbildungen für das pädagogische Personal
an. Ein entsprechendes Angebot fehlt bei 43%
der freien und bei 44% der öffentlichen Träger.
Nimmt man weniger die Häufigkeit, son-

dern die Formate und Inhalte der Angebote in
den Blick, die Leitungskräfte in Anspruch neh-
men, weisen die beiden TALIS-Starting-Strong-
Teilstudien darauf hin, dass sich die Einrichtungs-
leitungen am häufigsten durch die Teilnahme
an Fachtagungen oder Konferenzen fortbilden
(jeweils 73%, vgl. Tab. HF04.4-10W). Hospitati-
onsbesuche in anderen Kindertageseinrichtun-
gen nutzt knapp die Hälfte der Leitungen der
beiden Teilstudien zur Fort- undWeiterbildung,
die Mitwirkung in einem Netzwerk nutzen über
zwei Drittel der Leitungen.Weniger als die Hälfte
der Einrichtungsleitungen besucht einen Präsenz-
kurs oder ein Präsenzseminar zur Fort- undWei-
terbildung. Etwa jede zehnte Einrichtungsleitung
besucht einen Bildungsgang zur formalen Qua-
lifizierung und unter 10% der Leitungen nutzen
Kurse oder Seminare im Onlineformat. Da es sich
bei der TALIS-Starting-Strong-Studie um eine in-
ternational vergleichende Studie handelt, wurden
auch die Fort- undWeiterbildungsformate mög-
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Tab. HF-04.4-2: Fort- und Weiterbildungsangebote des Trägers für die päd. MitarbeiterInnen 2012 nach Anzahl der
Kindertageseinrichtungen (in %)

Gesamt Anzahl Kindertageseinrichtungen

Bis 10 KiTas Über 10 KiTas
Fort- und Weiterbildungsangebote Anteil S.E. Anteil S.E. Anteil S.E.

Fortbildungen zu pädag. Themen 96 1 95 1 98 1

Fortbildungen zu admin. Themen 41 2 34 2 62 3

Fortbildungen zu Soft Skills 22 1 15 1 43 4

Fortbildungen für Leitungen 63 2 56 2 83 3

Qualifikation zur Leitung 25 2 19 2 43 4

Sonstiges 13 1 12 1 14 2

Hinweis: Mehrfachantworten möglich, inkonsistente Angaben und Angaben von Trägern reiner Horteinrichtungen wurden ausgeschlossen
Quelle: IFP, AQUA-Trägerbefragung 2012, ungewichtete Daten, Berechnungen des DJI, n= 807

lichst vergleichbar gewählt. Dies bedeutet, dass
die Formate zum Teil nur bedingt auf den deut-
schen Kontext anwendbar oder im deutschen Ar-
beitskontext üblich sind.

Über die verschiedenen Formate hinweg zeigt
sich, dass Leitungen, in deren Einrichtungen 100
und mehr Kinder betreut werden, meist häufi-
ger an Fort- undWeiterbildungen teilnehmen als
Leitungen, in deren Einrichtung weniger Kinder
betreut werden.Während beispielsweise 81% der
Ü3-Leitungen größerer Einrichtungen an Fachta-
gungen oder Konferenzen teilnehmen, trifft dies
auf 71% der Ü3-Leitungen kleinerer Einrichtun-
gen zu. (Tab. HF04.04-10W)
Wie bereits im Forschungsstand herausgear-

beitet, würden Leitungen häufiger an Fort- und
Weiterbildungen teilnehmen, wenn es die Be-
dingungen in der Einrichtung zulassen. Die
TALIS-Starting-Strong-Studie erhebt neben der
Teilnahme an Fort- und Weiterbildungen auch
die Gründe, die eine Teilnahme verhindern (vgl.
Abb.HF-04.4-7). Fast jede zweite Leitung der Ü3-
Teilstudie kann nicht in gewünschtemMaße an
Fort- undWeiterbildungen teilnehmen, weil ihre
Abwesenheit nicht durch das pädagogische Perso-
nal kompensiert werden kann. Hier spiegelt sich
erneut die Belastung von Leitungen durch den
Mangel an pädagogischem Personal wider. Zu-
dem verfügt ca. ein Drittel der Ü3-Leitungen nicht
über ein ausreichendes Fort- undWeiterbildungs-
budget. Der dritthäufigste Hinderungsgrund liegt
im Inhalt selbst begründet: 27% der Leitungen
finden keine passenden Fort- undWeiterbildungs-
angebote. Mangelnde Zeit aufgrund familiärer
Verpflichtungen stellt für die meisten Leitungen

keine Hinderung zur Teilnahme an Fort- undWei-
terbildungen dar. Mit Blick auf die U3-Teilstudie
ergibt sich (abgesehen von marginalen Prozent-
unterschieden) ein ähnliches Muster.

Die gezielte Identifizierung vonWeiterbildungs-
bedarfen nimmt für die Professionalisierung im
System der FBBE eine wichtige Rolle ein. Die
Leitungen beider Teilstudien der TALIS-Starting-
Strong-Studie markieren drei Arbeitsinhalte, für
die ein besonders hoher Fort- undWeiterbildungs-
bedarf besteht: Die Ausarbeitung der Ziele der
Kindertageseinrichtung im Hinblick auf die Ent-
wicklung, dasWohlbefinden und das Lernen der
Kinder, das Personalmanagement und das Wis-
sen zu/ Verständnis von aktuellen politischen Ent-
wicklungen im Bereich frühkindlicher Bildung,
Betreuung und Erziehung auf nationaler und lo-
kaler Ebene. Dabei zeigt sich für die U3-Teilstudie,
dass der Fort- undWeiterbildungsbedarf für U3-
Leitungen in Einrichtungen mit mehr als 100 be-
treuten Kindern höher ist als für Leitungen klei-
nerer Einrichtungen. In der Ü3-Teilstudie zeigt
sich hingegen kein eindeutiger Einfluss der Ein-
richtungsgröße (vgl. Tab. HF04.4-11Wund HF04.4-
12W)

HF-04.5 Zusammenfassung
Leitungskräfte sind in ihrer Arbeit mit einer
Vielfalt an Herausforderungen konfrontiert. So-
wohl der Forschungsstand zum Handlungsfeld
als auch die Analyseergebnisse zur Ausgangslage
legen offen, dass fehlende Personal- und Zeitres-
sourcen eine Belastung für Leitungen darstellen.
Sie gehen – und hier liegt die fachpolitisch re-
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Tab. HF-04.4-3: Fort- undWeiterbildungsangebote des Trägers für die pädagogischen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter
2012 nach Trägerart, -größe und Region (in %)

Nein Ja
Anteil S.E. Anteil S.E.

Öffentliche Träger 44 2,22 56 2,22
Freie Träger 43 1,63 57 1,63
Überwiegend städtische Regionen 37 1,99 63 1,99
Überwiegend ländliche Regionen 55 2,01 45 2,01
Städtisch und ländliche Regionen 29 3,04 71 3,04
Träger mit bis zu 10 Kitas 49 1,44 51 1,44
Träger mit mehr als 10 Kitas 9 1,95 91 1,95
Gesamt 43 1,31 57 1,31

Hinweis: Inkonsistente Angaben und Angaben von Trägern reiner Horteinrichtungen wurden ausgeschlossen.
Quelle: IFP, AQUA-Trägerbefragung 2012, ungewichtete Daten, Berechnungen des DJI, n=1.436.

Abb. HF-04.4-7: Hinderung an Fort- undWeiterbildung von Leitungen 2018 (Ü3-Teilstudie, in %)

14Fehlende Zeit:
familiäre Verpflichtungen

16Mangelnde Unterstützung
durch den Träger

17Fehlende Anreize
zur Fort- und Weiterbildung

25Angebote liegen außerhalb
der regulären Arbeitszeit

27Unpassende Angebote zur
Fort- und Weiterbildung

34Fehlende finanzielle Mittel
zur Fort- und Weiterbildung

47Abwesenheit kann nicht durch
Personal kompensiert werden

Hinweis: Dargestellte Anteile bilden Zustimmung (eher bis völlig) bei Hinderungsgründen ab.
Quelle: TALIS Starting Strong, gewichtete Daten, Berechnungen des DJI, n= 245–247

levante Botschaft – zum einen mit gesundheitli-
chen Beeinträchtigungen auf individueller Ebene
einher. Zum anderen haben die skizzierten Be-
lastungen zur Konsequenz, dass Leitungen die
mit ihrer Position einhergehenden Management-
und Organisationsaufgaben nicht effizient erfül-
len können. Fehlende oder unkonkrete Qualifi-
kationsvoraussetzungen weisen darauf hin, dass
es weiterhin an „Orientierungswissen“ darüber
fehlt, was Leitungen – jenseits ihrer einschlä-
gigen Berufserfahrung – für die Ausübung ih-
rer Position mitbringen sollen. Derzeit wird die

Leitungsposition mehrheitlich von der Berufs-
gruppe der Erzieherinnen und Erzieher wahr-
genommen, obschon auch Sozialpädagoginnen
und Sozialpädagogen und Kindheitspädagogin-
nen bzw. Kindheitspädagogen von Fachhochschu-
len sowie universitär ausgebildete Erziehungswis-
senschaftlerinnen und Erziehungswissenschaft-
ler diese übernehmen. Dabei zeigt sich, dass „die
Hierarchie des Ausbildungssystems der Kinder-
und Jugendhilfe nicht zwangsläufig eine status-
zuweisende Funktion hat“ (Meiner-Teubner/Rau-
schenbach 2020, S. 19). Die bestehenden Ausbil-
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dungswege stehen gleichrangig nebeneinander
und unterstützen damit auch eine „Enthierar-
chisierung“ der Qualifikationsprofile (Beher/Rau-
schenbach 2004). Kombiniert mit fehlendem „Ori-
entierungswissen“ bei verantwortlichen Steue-
rungsakteuren, wie manchen Trägern, (Strehmel/
Ulber 2017) erscheint dies mit Blick auf eine Pro-
filierung und Professionalisierung der Leitungs-
strukturen ein Phänomen, das es auch im Rah-
men des Monitorings zum KiQuTG weiter zu be-
obachten gilt.
Zugleich legen die amtlichen Daten auch eine

positive Dynamik offen: Die Anzahl an Leitungs-
kräften ist mit dem Ausbau von Einrichtungen
kontinuierlich gestiegen. Auch der Anteil an Lei-
tungskräften, die keinen anderen Aufgabenbe-
reich neben der Leitung haben, nimmt nicht zu-
letzt aufgrund des Größenwachstums der Einrich-
tungen in allen Ländern zu. Von diesen Beobach-
tungen gehen zwei wichtige Signale aus: Erstens
wird die Bedeutung von Leitung zusehends auch
strukturell anerkannt; zweitens wird Leitungszeit
zunehmend als Voraussetzung dafür anerkannt,
diese Position effizient ausüben zu können. Dies
gilt nicht nur für größere Einrichtungen mit ent-
sprechend vielen Teammitgliedern. Auch kleine
bis mittelgroße Einrichtungen sehen sichmit den
Herausforderungen gesellschaftlicher Diversität
und Vielfalt, veränderter Unterstützungsbedarfe
von Familien und sozialräumlicher Disparitäten
konfrontiert (vgl. Kap.HF-01, Kap.HF-10). Ein pro-
fessioneller Umgang mit diesen Anforderungen
unterstreicht die Notwendigkeit, die Aus-, Fort-

und Weiterbildung der Leitungen weiter zu be-
obachten und Hürden für die Teilnahme abzu-
bauen. Neben einer besseren Ressourcenausstat-
tung der LeitungskraftbildendieKooperation zwi-
schen Träger und Leitung, die Vernetzung von
Leitungen sowie auch die fachliche Unterstüt-
zung durch eine Fachberatung wichtige Anknüp-
fungspunkte für eine Stärkung der Leitungspo-
sition. Diese Aspekte gilt es im Rahmen der In-
dikatorenentwicklung zukünftig noch stärker zu
berücksichtigen, denn derzeit fehlt es an präzi-
sen und aktuellen Daten in diesen Bereichen. So
liefern die vier konzipierten Indikatoren Infor-
mationen über wichtige Dimensionen des Aufga-
benprofils sowie der Arbeitsbedingungen von Lei-
tungen.Weiterentwicklungsbedarf besteht hinge-
gen mit Blick auf Daten, die mehr Auskunft über
die Aufgabenbereiche pädagogischer Leitung bie-
ten wie beispielsweise die Konzeption und Kon-
zeptionsentwicklung oder das Qualitätsmanage-
ment. Diese Informationen sind unter Aspekten
der Qualitätsentwicklung und -sicherung von ho-
her Relevanz.
Aus fachpolitischer Perspektive bleibt der an-

haltende und sich weiter verschärfende Fach-
kräftemangel wohl eine der zukünftigen Heraus-
forderungen. Angesichts des generellen Mehrbe-
darfs an pädagogisch und leitend tätigem Perso-
nal gilt wohl, dass die Etablierung einer ‚starken
Leitung‘ davon abhängenwird, dass die Belastung
durch mangelnde Personalressourcen abgefedert
wird (Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2020).
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HF-05 Verbesserung der räumlichen
Gestaltung
Susanne Rahmann

HF-05.1 Einleitung
Die räumlich-materiale Umgebung bildet den
Rahmen für die in der Kindertagesbetreuung
stattfindenden Interaktionen und beeinflusst
kindliche Entwicklungs- und Lernprozesse.
Räumliche Bedingungen stellen daher neben der
Qualifikation des pädagogischen Personals und
der Fachkraft-Kind-Relation ein weiteres wich-
tiges Strukturmerkmal in der frühkindlichen
Bildung, Betreuung und Erziehung (FBBE) dar,
das im Vergleich zu anderen Parametern relativ
leicht steuer- und messbar ist. Vorgaben bezüg-
lich der Anzahl und Größe der Räume lassen sich
klar definieren und bringen imGegensatz zuMaß-
nahmen, die z. B. das Personal betreffen, zwar
notwendige Erstinvestitionen, jedoch geringere
kontinuierlich anfallende Kosten mit sich. Die
tatsächlich vorhandenen Räume und Flächen-
größen lassen sich wiederum grundsätzlich gut
erfassen und berichten, jedoch fehlt es hierzu bis-
lang noch an repräsentativen, fortschreibbaren
Daten.
Derzeit weisen die einzelnen Länder hinsicht-

lich der Regulierung von Räumen eine große He-
terogenität auf (Bensel/Martinet/Haug-Schnabel
2016; Bensel/Haug-Schnabel 2012). Zwar müs-
sen für die Erteilung einer Betriebserlaubnis für
Kindertageseinrichtungen1 bestimmte räumliche
Voraussetzungen erfüllt sein, die dem Zweck und
der Konzeption der Einrichtung entsprechen (§
45 Abs. 2 S. 2 Nr. 1 SGB VIII). Darüber hinausge-
hende Anforderungen sind jedoch auf Landes-
ebene durch unterschiedliche Gesetze, Ausfüh-
rungsverordnungen und Empfehlungen der Lan-
desjugendämter festgelegt (ebd.). Diese unter-
schiedlichen Vorgaben auf der Makroebene set-
zen den Rahmen für die räumlichen Strukturen

1 Dieses Kapitel befasst sich mit der Raum- und Ausstattungsqualität von Kin-
dertageseinrichtungen, die räumliche Gestaltung in der Kindertagespflege
wird in Kapitel HF-08 behandelt.

auf Ebene der Einrichtungen und beeinflussen
damit schließlich indirekt den pädagogischen All-
tag, also die Mikroebene des FBBE-Systems (vgl.
Kap. 2).

Mit der Stärkung des Bildungsauftrags von Kin-
dertageseinrichtungen rücken auch Räume zu-
nehmend als ein wichtiger Bereich für die Quali-
tätsentwicklung ins Blickfeld. Bereits im 2004 be-
schlossenen „Gemeinsamen Rahmen der Länder
für die frühe Bildung in Kindertageseinrichtun-
gen“, der die Grundlage für die länderspezifischen
Bildungs- und Orientierungspläne im Elementar-
bereich bildet, wird auf die Bedeutung der Räume
und des Außengeländes hingewiesen (JMK/KMK
2004). Der Zwischenbericht 2016 von Bund und
Ländern „Frühe Bildung weiterentwickeln und
finanziell sichern“ und schließlich das Gesetz zur
Weiterentwicklung der Qualität und zur Verbesse-
rung der Teilhabe in Tageseinrichtungen und in
derKindertagespflege (KiQuTG) zeigendieVerbes-
serung der räumlichen Gestaltung als ein Hand-
lungsfeld auf, in dem Maßnahmen zurWeiterent-
wicklung der Qualität ergriffen werden können
(BMFSFJ 2016).

Die im Zwischenbericht formulierten Hand-
lungsziele verdeutlichen, dass dabei sowohl eine
quantitative Dimension, also z. B. die Größe
der Innen- und Außenflächen der Einrichtung,
als auch eine qualitative Dimension von Rele-
vanz sind. Angestrebt wird eine den Bedürfnis-
sen der Kinder sowie des pädagogischen Per-
sonals entsprechende „qualitativ hochwertige,
bildungs- und gesundheitsförderliche, multifunk-
tional und partizipativ angelegte Raumgestal-
tung“ (ebd., S. 41). Der Zwischenbericht betont die
Bedeutung der räumlichen Gestaltung, u. a. für
die pädagogische Arbeit, dasWohlbefinden und
den Gesundheitsschutz von Kindern sowie päd-
agogischem Personal, bleibt in Bezug auf die kon-
krete Umsetzung der Handlungsziele aber vage.
Dies ist vor dem Hintergrund zu betrachten, dass
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die räumliche Gestaltung von Kindertageseinrich-
tungen je nach Region und baulichen Vorausset-
zungen von sehr unterschiedlichen Rahmenbe-
dingungen geprägt sein kann und ein bundeswei-
ter Qualitätsanspruch die Herausforderung mit
sich bringt, diese Unterschiede zu berücksichti-
gen.

HF-05.2 Stand der Forschung
Zur theoretischen Einordnung kann das struktu-
rell-prozessuale Qualitätsmodell herangezogen
werden (vgl. Kap. 2). Unter der Strukturquali-
tät werden Rahmenbedingungen verstanden, die
zeitlich stabil und politisch regulierbar sind. Cha-
rakteristika der Räume und der Ausstattung las-
sen sich sowohl im Bereich der Struktur- als auch
der Prozessqualität verorten (Tietze 1998). Der
räumlich-materialen Dimension der Strukturqua-
lität werden unter anderem die Größe, Anzahl
und Art der zur Verfügung stehenden Räume
sowie deren Ausstattung zugeordnet. Pädago-
gische Prozessqualität demgegenüber umfasst
Merkmale der Nutzung von Räumen und Mate-
rialien im pädagogischen Alltag. Sie „bezieht sich
auf das Gesamt der Interaktionen und Erfahrun-
gen, die das Kind in der Kindergartengruppe mit
seiner sozialen und räumlich-materialen Umwelt
macht“ (ebd., S. 22f).
Als zentrale Merkmale der Räume und Aus-

stattung von Kindertageseinrichtungen werden
einerseits quantitative Merkmale wie die Größe
der Innen- und Außenflächen und die Anzahl
der Räume, andererseits qualitative Merkmale
wie das Vorhandensein unterschiedlicher Raumar-
ten, sicherheits- und gesundheitsbezogene Aspekte
und raumpädagogische Aspekte (u. a. der Anre-
gungsgehalt von Räumen und Materialien) er-
achtet (Bensel/Martinet/Haug-Schnabel 2016). In-
tegriert man diese Merkmale in das Struktur-
Prozess-Modell pädagogischer Qualität, lassen
sich die Flächengrößen, Anzahl und Art der
Räume sowie sicherheits- und gesundheitsbezo-
gene Aspekte im Bereich der Strukturqualität ver-
orten. Raumpädagogische Aspekte können so-
wohl der Struktur- als auch der Prozessqualität zu-
geordnet werden, je nachdem, ob beispielsweise
das Vorhandensein vielfältiger, anregender Mate-
rialien oder deren Zugänglichkeit und Nutzung
im Vordergrund stehen.

Obwohl der räumlichen Umgebung aus theore-
tischer Sicht eine hoheRelevanz für die in der Kin-
dertagesbetreuung stattfindenden Prozesse und
die kindliche Entwicklung zugesprochen wird,
gibt es nur wenige Studien, welche die vermute-
ten Zusammenhänge empirisch überprüfen. Für
den deutschen Kontext sind insbesondere Ergeb-
nisse der „Nationalen Untersuchung zur Bildung,
Betreuung und Erziehung in der frühen Kindheit
(NUBBEK)“ (Tietze 2013) relevant. Im Folgenden
werden die genannten Raummerkmale erläutert
und entsprechende empirische Befunde vorge-
stellt.
Im Rahmen einer Expertise von Bensel/Marti-

net/Haug-Schnabel (2016) zur Raum- und Ausstat-
tungsqualität in der Kindertagesbetreuung wur-
den 24 Expertinnen und Experten hinsichtlich
ihrer Empfehlungen für die Größe der Innen- und
Außenflächen von Kindertageseinrichtungen be-
fragt.2 Für den Innenbereich werden unabhän-
gig vom Alter der betreuten Kinder durchschnitt-
lich etwa 6 Quadratmeter pro Kind empfohlen
(ebd.). Für den Außenbereich beträgt der Mittel-
wert der empfohlenen Flächengrößen für Grup-
pen unter 3-Jähriger 12,5, für Gruppen 3- bis 6-
Jähriger 15 und für altersgemischte Gruppen 17
Quadratmeter pro Kind. Zu beachten ist, dass
es sich um Empfehlungen, nicht um empirisch
begründete Standards handelt. Die durch die
Expertinnen und Experten empfohlenen durch-
schnittlichen Flächengrößen liegen über den
durchschnittlichen Quadratmetervorgaben bzw.
-empfehlungen der Länder. Diese betragen für
den Gruppenraum in Krippen 3,6, in Kindergär-
ten 2,4 Quadratmeter pro Kind und für das Au-
ßengelände in Krippen 9,8, in Kindergärten 10
Quadratmeter pro Kind (ebd.).3

Zur Untersuchung der in Kindertageseinrich-
tungen in Deutschland tatsächlich vorhandenen
Flächengrößen reanalysiert die oben genannte
Expertise Daten der NUBBEK-Studie aus dem Jahr
2010. Im Median stehen Kindern in den unter-
suchten Krippengruppen eine Gruppenraumflä-
che von 3,8 und eine Außenfläche von 13,2 Qua-
dratmetern pro Kind zur Verfügung. Kinder in
Kindergartengruppen verfügen im Median über

2 Einbezogen wurden Expertinnen und Experten für Raumgestaltung und Früh-
pädagogik, für eine Liste siehe Bensel/Martinet/Haug-Schnabel (2016), S. 396.

3 Hierbei ist jedoch zu berücksichtigen, dass Angaben zur Größe des Gruppen-
raumes nicht direkt mit Angaben zur Größe des Innenbereichs verglichen
werden können.
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eine Gruppenraumfläche von 2,7 und eine Au-
ßenfläche von 15 Quadratmetern pro Kind. Ver-
glichen mit dem Mittelwert der Vorgaben bzw.
Empfehlungen der Länder liegen in Bezug auf
den Gruppenraum 44% der Krippen- und 34%
der Kindergartengruppen, in Bezug auf die Au-
ßenfläche 33% der Krippen- und 34% der Kin-
dergartengruppen darunter (ebd.). Den durch die
Expertinnen und Experten empfohlenenWert für
die Innenfläche erreicht ein Großteil der Gruppen
nicht (84% der Krippen- und 97% der Kindergar-
tengruppen).4 Etwa die Hälfte der untersuchten
Gruppen verfehlt den empfohlenenWert für die
Außenfläche (55% der Krippen- und 49% der Kin-
dergartengruppen) (ebd.).5

Auswertungen der NUBBEK-Studie von Tietze
(2013) zeigen einen signifikant positiven Zusam-
menhang zwischen der Größe der pro Kind zur
Verfügung stehenden Innenfläche und der päd-
agogischen Prozessqualität in Gruppen mit Kin-
dern im Krippenalter. Für Gruppen mit Kindern
im Kindergartenalter findet sich ein solcher Zu-
sammenhang hingegen nicht. Die Größe der Au-
ßenfläche in Quadratmetern pro Kind ist sowohl
in Gruppen mit Kindern im Krippen- als auch im
Kindergartenalter mit einem positiven Interakti-
onsklima assoziiert (ebd.).
Die Ergebnisse einer Studie von Legendre

(2003), die mit 113 Kindern im Alter zwischen
18 und 40 Monaten in sechs französischen und
zwei ungarischen Kindertagesstätten durchge-
führt wurde, deuten darauf hin, dass die relative
Größe des Innenraums einen Einfluss auf physio-
logische Reaktionen der Kinder haben könnte. Sie
zeigen, dass die Veränderung des Cortisolspiegels
nicht mit der absoluten Größe der Innenflächen,
aber mit dem pro Kind verfügbaren Anteil des
Gruppenraumes in Zusammenhang steht. Grup-
pen, in deren Spielraum dem einzelnen Kind we-
niger als fünf Quadratmeter zur Verfügung stan-
den, zeigten in dieser Untersuchung im Verlauf
des Vormittags im Mittel einen Anstieg des Cor-
tisollevels, was auf das Erleben von Stress hinwei-
sen könnte (ebd.).

4 Zu beachten ist, dass sich die Expertenempfehlungen auf die gesamte Innen-
fläche beziehen, die NUBBEK-Daten jedoch nur die Größe des Gruppenrau-
mes erfassen. Daher kann der Anteil der Einrichtungen, der den empfohlenen
Wert nicht erreicht ggf. überschätzt werden.

5 In der Analyse wurden unabhängig vom Alter der betreuten Kinder 15 Qua-
dratmeter pro Kind als Expertenempfehlung für den Außenbereich zugrunde
gelegt.

Neben den Flächengrößen stellt das Vorhan-
densein unterschiedlicher Raumarten oder Raum-
bereiche ein zentrales Merkmal der Räume von
Kindertageseinrichtungen dar. Die Möglichkeit
einer an den Bedürfnissen der Kinder orientier-
ten Differenzierung der Räume nach Funktionen
wird dabei als wichtig erachtet (Beek/Buck/Rufen-
ach 2006; Schneider 1994). Im Rahmen der Exper-
tise von Bensel/Martinet/Haug-Schnabel (2016)
wurden die bereits erwähnten Expertinnen und
Experten gefragt, welche Arten von Räumen in
Kindertageseinrichtungen vorhanden sein soll-
ten. Den Empfehlungen nach sollten sie über ein
Außengelände, Gruppenräume und Gruppenne-
benräume, einen Schlafraum, einen Sanitärbe-
reich, einen Mehrzweck- oder Bewegungsraum
sowie weitere Funktionsräume, Räume für Er-
wachsene wie beispielsweise einen Aufenthalts-
und einen Besprechungsraum sowie einen Ein-
gangsbereich verfügen (ebd.).

Um die Sicherheit und Gesundheit der Kinder
und des Personals zu gewährleisten, sind bei der
räumlichen Gestaltung von Kindertageseinrich-
tungen sicherheits- und gesundheitsbezogene Aspekte
von zentraler Bedeutung. Diese umfassen unter
anderem die Qualität der Akustik, Belüftung und
Beleuchtung der Räume, Maßnahmen zur Unfall-
verhütung, die Einhaltung von Hygienestandards
und die Verfügbarkeit von kind- und erwachse-
nengerechtem Mobiliar (ebd.; Beek/Buck/Rufe-
nach 2006). Anforderungen an die bauliche Ge-
staltung und Ausstattung sind in Bezug auf diese
Aspekte unter anderem in staatlichen Rechtsvor-
schriften wie dem Arbeitsschutzgesetz sowie in
Vorschriften der gesetzlichen Unfallversicherung
geregelt. Diese werden wiederum in Regeln kon-
kretisiert und durch Normen und Informationen
ergänzt (DGUV 2020; UK NRW 2017; DGUV 2009).
Bislang liegen nur wenige wissenschaftliche Stu-
dien zu sicherheits- und gesundheitsbezogenen
Aspekten vor. Eine Arbeit von Fromme u. a. (2013)
untersucht beispielsweise die in deutschen Kin-
dertageseinrichtungen vorliegende Belastungmit
Weichmachern.

Raumpädagogischen Aspekten wird ein wesent-
licher Einfluss auf kindliche Bildungsprozesse
zugesprochen (Beek/Buck/Rufenach 2006). Sie
sind daher für die Erfüllung des Bildungsauf-
trags von Kindertageseinrichtungen von Rele-
vanz. Die Gestaltung der Räumlichkeiten und die
den Kindern zurVerfügung gestelltenMaterialien
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sind zuweilen eng mit dem pädagogischen Kon-
zept einer Einrichtung verknüpft. So definieren
sichWaldorf-, Montessori-, Wald- oder spielzeug-
freie Kindergärten sogar durch spezifische Raum-
und Ausstattungskonzepte, und in der Reggio-
Pädagogik wird der Stellenwert des Raumes als
„dritter Erzieher“ explizit hervorgehoben (Beek/
Buck/Rufenach 2006).

Aus der Literatur, die sich mit der räumlichen
Gestaltung von Kindertageseinrichtungen be-
fasst, lassen sich in Bezug auf raumpädagogische
Aspekte Empfehlungen ableiten. Diese fußen je-
doch nicht auf einer empirischen Grundlage, son-
dern auf theoretischen Überlegungen und per-
sönlichen Erfahrungen der Autorinnen und Au-
toren. Als wichtige Elemente, um Selbstbildungs-
prozesse zu fördern und Selbstwirksamkeits- und
Partizipationserfahrungen zu ermöglichen, wer-
den ein hoher Anregungsgehalt der räumlich-
materialen Umgebung, die Beteiligung von Kin-
dern an der Raumgestaltung sowie die freie Zu-
gänglichkeit von Räumen und Materialien erach-
tet (Haug-Schnabel/Bensel 2012). Es wird betont,
dass Kinder Räume und Materialien benötigen,
die sie in der Bewältigung ihrer Entwicklungsauf-
gaben unterstützen. So sollen Kinder beispiels-
weise ihrem individuellen Entwicklungsstand ent-
sprechende motorische Herausforderungen vor-
finden (ebd.). Zudem solle die räumliche Umge-
bung den „elementaren Bedürfnissen [der Kinder]
nach Begegnung, Bewegung und Ruhe, Spiel und
Gestaltung“ (Beek/Buck/Rufenach 2006, S. 7) ge-
recht werden.

Interessant ist, dass sich diese elementaren Be-
dürfnisse auchdarinwiderspiegeln,welche räum-
lichen Aspekte Kinder selbst als zentrale Quali-
tätsdimensionen ansehen. Dies zeigenErgebnisse
der mit Kindern im Alter zwischen vier und sechs
Jahren durchgeführten explorativen Studie „Kita-
Qualität aus Kindersicht“ (Nentwig-Gesemann/
Walther/Thedinga 2017). Kinder wollen „sich frei
und raumgreifend bewegen“ (ebd., S. 48), aber
auch „zurückziehen und an ‚geheimen‘ Orten un-
gestört Spielwelten entfalten“ (ebd., S. 32) und
„sich selbst und die Welt explorativ erkunden“
(ebd., S. 55). Für sie ist es darüber hinaus wich-
tig, sich in der Einrichtung gut auszukennen und
als Individuum sichtbar zu sein, beispielsweise
durch ausgestellte Kunstwerke oder Fotos. In der

„Frankfurter Kinderumfrage 2016“ wurde u. a. un-
tersucht, wie Kinder die Partizipationsmöglich-
keiten bei der Raumgestaltung in der Kinderta-
gesbetreuung und die Zugänglichkeit von Mate-
rialien erleben (Klein/Landhäußer 2017). 39% der
befragten 4- und 5-Jährigen gaben an, bei der Ge-
staltung der Räume oder Flure mitbestimmen
zu können. Zwei Drittel der Kinder berichteten,
selbst alle Spielsachen, Bücher und Bastelmate-
rialien erreichen zu können (ebd.).
Die freie Zugänglichkeit von Räumen und Ma-

terialien gilt als förderlich für kindliche Selbst-
bildungsprozesse (Beek/Buck/Rufenach 2006). Sie
steht jedoch zuweilen imWiderspruch zu den In-
teressen der Einrichtung und den Bedürfnissen
der pädagogischen Fachkräfte, die die Kinder be-
aufsichtigen und ihre Sicherheit gewährleisten
müssen. Darüber hinaus kann die innere Öffnung
und Differenzierung der Räume durch ungüns-
tige Raumverhältnisse erschwert sein (Schneider
1994). Daher ist bei der Gestaltung der Raum-
und Öffnungskonzepte die Berücksichtigung der
personellen und räumlichen Gegebenheiten nö-
tig.
Die Zugänglichkeit der Räume ist allerdings

auch unter dem Gesichtspunkt der Barrierefrei-
heit von besonderer Relevanz. Gemäß der UN-
Behindertenrechtskonvention sind Zugangshin-
dernisse und -barrieren zu beseitigen (Art. 9) und
ein integratives Bildungssystem auf allen Ebenen
zu etablieren (Art. 24). Um die umfassende Teil-
habe aller Kinder zu ermöglichen, sollten inklu-
sive Kindertageseinrichtungen so gestaltet sein,
dass alle Räume sowie der Außenbereich und die
Spielgeräte für alle Kinder ohne Hilfe erreichbar
sind (Heimlich/Ueffing 2018).
Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass

räumlich-materiale Merkmale wie die Größe der
Innen- und Außenflächen der Einrichtung, die
Anzahl und Art der Räume sowie sicherheits- und
gesundheitsbezogene Aspekte und das Vorhan-
densein vielfältiger, anregender Materialien als
wichtige Rahmenbedingungen für eine qualitativ
hochwertige pädagogische Arbeit gelten. Zusam-
menhänge dieser Aspekte mit der bei den Kin-
dern ankommenden pädagogischen Qualität und
mögliche zugrunde liegendeWirkmechanismen
sind allerdings wissenschaftlich bislang kaum un-
tersucht.
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HF-05.3 Herleitung der
Indikatoren

Ziel des Indikators Räume und Ausstattung von
Kindertageseinrichtungen ist die Beobachtung von
Merkmalen der Raum- und Ausstattungsqualität
im Zeitverlauf. Der Indikator, der auf der Meso-
und Mikroebene des FBBE-Systems verortet wer-
den kann (vgl. Kap. 2), soll zwischen Aspekten der
Quantität und Qualität von Räumen differenzie-
ren und die Perspektiven unterschiedlicher Ak-
teure miteinbeziehen. Die zentralen Kennzahlen
Größe der Innen- und Außenflächen sowie Anzahl
und Art der Räume werden daher durch die Ein-
schätzung der räumlichen Bedingungen, Ausstattung
und Materialien ergänzt.
Die Quantität der Räume wird über unter-

schiedliche Arten von Informationen erfasst. So
werden neben der Anzahl der Räume sowohl die
absoluten Quadratmeter Innen- und Außenfläche
als auch die pro Kind zur Verfügung stehenden
Flächengrößen berichtet. Die relativen Flächen-
größen werden wiederum im Verhältnis zu den
Quadratmetervorgaben der Länder sowie der Ex-
pertenempfehlungen betrachtet. Um die Qualität
der Räume und Ausstattung abzubilden, die aus
unterschiedlichen Perspektiven eventuell unter-
schiedlich beurteilt wird, werden subjektive Ein-
schätzungen verschiedener Akteure einbezogen
und soweit möglich gegenübergestellt. Diese um-
fassen sowohl die Zufriedenheit mit den Räum-
lichkeiten und der Ausstattung als auch dieWahr-
nehmung sicherheits- und gesundheitsbezogener
sowie raumpädagogischer Aspekte (vgl. Abschnitt
HF-05.2).
Objektive Daten zu sicherheits- und gesund-

heitsbezogenen Aspekten, z. B. in Bezug auf die
Lärmbelastung in der Einrichtung, liegen aktu-
ell sowie auf absehbare Zeit nicht vor. Raumpäd-
agogische Aspekte können mit den existierenden
Daten ebenfalls nur unzureichend abgebildetwer-
den, da lediglich das Vorhandensein vielfältiger
Materialien, nicht jedoch die Nutzung und Zu-
gänglichkeit der Räume und Materialien betrach-
tet werden können. Auch Aspekte, die der päd-
agogischen Prozessqualität zugeordnet werden,
bleiben daher unterbelichtet.

Perspektivisch wird es mit den Daten aus dem
Monitoring zum KiQuTG im Rahmen des ERiK-
Projekts möglich sein, die Kennzahlen Barriere-
freiheit und Mitbestimmung bei der Raumgestaltung

zu berichten und die Perspektiven der betreuten
Kinder sowie der Jugendämter und Träger zu be-
rücksichtigen. Zudemwerden differenziertere An-
gaben zu den vorhandenen Räumen sowie zu spe-
zifischen sicherheits- und gesundheitsbezogenen
Aspekten vorliegen.

HF-05.4 Beschreibung der
Ausgangslage

Im Folgenden werden zunächst die zentralen
KennzahlenGröße der Innen- undAußenflächen und
Anzahl und Art der Räume berichtet. Da keine aktu-
elleren repräsentativenDaten verfügbar sind,wer-
den hierzu Daten der Studie Kinder und Kitas in
Deutschland (K2ID-SOEP) aus dem Jahr 2014 her-
angezogen. Anschließend wird mittels Daten der
K2ID-SOEP-Studie, der DJI-Kinderbetreuungsstu-
die (KiBS) sowie des Nationalen Bildungspanels
(NEPS) die Einschätzung der räumlichen Bedingun-
gen, Ausstattung und Materialien aus der Perspek-
tive von Einrichtungsleitungen, Erzieherinnen
und Erziehern und Eltern dargestellt.

Größe der Innen- und Außenflächen
Zur Analyse der Flächengrößen von Kindertages-
einrichtungen werden Daten der Leitungsbefra-
gung der K2ID-SOEP-Studie herangezogen, die im
Jahr 2014 erhoben wurden. Die Größe der Innen-
flächen von Kindertageseinrichtungen beträgt im
Median6 590 Quadratmeter, während die Größe
der Außenflächen im Median bei 1200 Quadrat-
metern liegt (vgl. Tab. HF-05.4-1).
Um die dem einzelnen Kind durchschnittlich

zur Verfügung stehende Fläche zu ermitteln, wird
die durch die Einrichtungsleitung angegebeneGe-
samtgröße der Innen- bzw. Außenflächen in Re-
lation zur Anzahl der Kinder in der Einrichtung
gesetzt.7 Die Verteilung der Innenfläche pro Kind
ist in Abb. HF-05.4-1 dargestellt. Der Median liegt
in ländlichen Regionen bei 7,3 Quadratmetern
pro Kind, in städtischen Regionen mit 8 Quadrat-
metern pro Kind etwas höher. Die mittleren 50%
der beobachteten Werte sind durch den dunkel
abgesetzten Kasten dargestellt, der in ländlichen

6 Der Median entspricht demWert, der genau in der Mitte der Verteilung liegt,
wenn alle beobachteten Werte der Größe nach sortiert sind. Im Gegensatz
zum arithmetischen Mittelwert wird der Median weniger stark durch in der
Stichprobe vorkommende sehr niedrige oder sehr hohe Werte beeinflusst.

7 Zur Berechnung der Quadratmeter Innen- bzw. Außenfläche pro Kind wird
die Gesamtzahl der in der Einrichtung angemeldeten Kinder herangezogen,
die gebuchten Zeiten werden hierbei nicht berücksichtigt.
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Tab. HF-05.4-1: Größeder Innen-undAußenflächenvonKindertageseinrichtungen2014nachRegion (ländlich/städtisch)
(Median)

Gesamt Region
ländlich städtisch

Größe Innenraum in Quadratmetern 590,0 500,0 600,0

Größe Außenraum in Quadratmetern 1.200,0 1.350,0 1.000,0

Größe Innenraum in Quadratmetern pro Kind 7,4 7,3 8,0

Größe Außenraum in Quadratmetern pro Kind 14,0 15,2 12,2

Hinweis: Angaben aus der Leitungsbefragung. Zur Berechnung der Quadratmeter pro Kind wurde die Größe der Innen- und Außenflächen jeweils in Relation zur
Anzahl der betreuten Kinder gesetzt.
Quelle: DIW, K2ID-SOEP, gewichtete Daten, Berechnungen des DJI, n=390–405.

Gebieten 5,2 bis 9,7 Quadratmeter pro Kind und
in städtischen Gebieten 5,8 bis 10,2 Quadratmeter
pro Kind umfasst.
In fast allen Einrichtungen ist die pro Kind

zur Verfügung stehende Innenfläche größer als
die durchschnittliche Quadratmetervorgabe bzw.
-empfehlung der Länder für den Gruppenraum
von Kindergärten, die 2,4 Quadratmeter pro Kind
beträgt (Bensel/Martinet/Haug-Schnabel 2016).8

In ländlichen Gebieten liegen 98% der Einrich-
tungenüber diesemWert, in städtischenGebieten
99%. Nur 2% der Einrichtungen in ländlichen
Regionen und 1% in städtischen Regionen lie-
gen darunter. Bezogen auf die in der Expertise
von ebd. genannte Expertenempfehlung für den
Innenraum von durchschnittlich 6 Quadratme-
tern pro Kind liegen in ländlichen Gebieten 31%
der Einrichtungen darunter und 69% darüber. In
städtischen Gebieten liegen 28% der Einrichtun-
gen unter diesemWert und 70% darüber.
Die Verteilung der Außenflächen in Relation

zur Anzahl der Kinder in der Einrichtung weist
eine große Spannweite auf (vgl. Abb. HF-05.4-2).
Der Median beträgt in ländlichen Gebieten 15,2
Quadratmeter pro Kind, in städtischen Gebieten
mit 12,2 Quadratmetern pro Kind deutlich weni-
ger. Die mittleren 50% der beobachtetenWerte
liegen in ländlichen Regionen zwischen 10,2 und
31,8 Quadratmetern pro Kind, in städtischen Re-
gionen zwischen 7,3 und 23,2 Quadratmetern pro
Kind.

In Bezug auf die Größe der Außenfläche liegen
in ländlichen Regionen 21% der Einrichtungen
unter und 76% über der durchschnittlichen Qua-
dratmetervorgabe bzw. -empfehlung der Länder

8 Es ist allerdings zu beachten, dass die Vorgabe für die Größe des Gruppen-
raums nicht direkt mit der Größe der Innenfläche verglichen werden kann.

für den Außenbereich von Kindergärten, die 10
Quadratmeter pro Kind beträgt (ebd.). In städti-
schen Regionen liegen 32% der Einrichtungen
unter diesemWert und 67% darüber. Verglichen
mit dem durch Expertinnen und Experten emp-
fohlenen Wert von 15 Quadratmetern pro Kind
liegen in ländlichenGebieten 47%der Einrichtun-
gen darunter und 53% darüber.9 In städtischen
Gebieten erreicht ein noch höherer Anteil der
Einrichtungen den empfohlenenWert nicht. Hier
liegen 60% der Einrichtungen darunter und 40%
darüber.

Anzahl und Art der Räume
Auswertungen der K2ID-SOEP-Daten zeigen wei-
terhin, dass es in 88% der Kindertageseinrich-
tungen mindestens einen Funktionsraum gibt,
der ausschließlich für spezifische Lern- und Ent-
wicklungsangebote für die Kinder genutzt wird
(vgl. Tab. HF-05.4-2). Der Anteil der Einrichtun-
gen, diemindestens einen Funktionsraumnutzen
können, liegt in städtischen Gebieten etwas hö-
her als in ländlichen Gebieten und steigt mit der
Anzahl der betreuten Kinder. Einrichtungen mit
offenem Konzept verfügen häufiger über Funkti-
onsräume als Einrichtungen mit geschlossenem
Konzept.
Im Mittel stehen den Einrichtungen 1,1 Turn-

räume und 2,4 sonstige Funktionsräume zur Ver-
fügung (vgl. Tab. HF-05.4-3). Die Anzahl der Turn-
und sonstigen Funktionsräume steigt mit der An-
zahl der betreuten Kinder. In Einrichtungen mit

9 Die Expertenempfehlung für die Größe des Außenbereichs variiert je nach Al-
ter der betreuten Kinder (vgl. Abschnitt HF-05.2). Da eine nach Altersgruppen
differenzierte Auswertung mit den vorliegenden Daten nicht möglich ist, wird
hier analog zu Bensel/Martinet/Haug-Schnabel (2016) für alle Einrichtungen
der für Kindergartengruppen empfohlene Wert von 15 Quadratmetern pro
Kind herangezogen.
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Abb. HF-05.4-1: Größe der Innenflächen von Kindertageseinrichtungen 2014 nach Region (Stadt/Land) (in qm/Kind)
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Hinweis: Dargestellt ist die Verteilung der Innenflächen von Kindertageseinrichtungen in Quadratmetern pro Kind. Die Breite der Violinenform zeigt, wie häufig die
auf der y-Achse abgetragenen Werte vorkommen. Der dunkel abgesetzte Kasten stellt den Bereich dar, in dem die mittleren 50% der Daten liegen. Der Median ist
durch den schwarzen Punkt gekennzeichnet. Die orange Linie zeigt die durchschnittliche Quadratmetervorgabe der Länder für den Gruppenraum in Kindergärten
von 2,4 Quadratmetern pro Kind, die blaue Linie zeigt die Expertenempfehlung für den Innenbereich von Kindertageseinrichtungen von 6 Quadratmetern pro Kind.
Quelle: DIW, K2ID-SOEP, gewichtete Daten, Berechnungen des DJI, n=390

offenem Konzept gibt es durchschnittlich mehr
sonstige Funktionsräume als in Einrichtungen
mit geschlossenem Konzept (3,5 gegenüber 2,1).

Einschätzung der räumlichen
Bedingungen, Ausstattung und
Materialien
Daten der DJI-Kinderbetreuungsstudie (KiBS) aus
dem Jahr 2019 deuten darauf hin, dass die Qua-
lität der Räume und Ausstattung für Eltern ein
wichtiges Kriterium bei der Wahl der Kinderta-
gesbetreuung darstellt (vgl. Abb. HF-01.4-9 in Kap.
HF-01). Darüber hinaus zeigen sie, dass ein Groß-
teil der Eltern die Räume und Ausstattung in der
Kindertageseinrichtung, die ihr Kind besucht,
positiv bewertet. So liegt die mittlere Zufrieden-
heit der Eltern mit den Räumlichkeiten und der
Ausstattung auf einer Skala von 1 bis 6 bei 4,9

(vgl. Tab. HF-05.4-4). Zwischen den Ländern be-
stehen in dieser Einschätzung nur minimale Un-
terschiede.
Die Daten der K2ID-SOEP-Studie bieten die

Möglichkeit, die Sichtweise der Eltern derjeni-
gen der Einrichtungsleitungen und Erzieherin-
nen bzw. Erziehern gegenüberzustellen, die im
Gegensatz zu den Eltern in den entsprechenden
Räumen und mit den vorhandenen Materialien
arbeiten. Abb. HF-05.4-3 zeigt die Zufriedenheit
mit den Räumlichkeiten und der Ausstattung der
Kindertageseinrichtung aus den unterschiedli-
chen Perspektiven. Alle drei Befragtengruppen
sind mit dem vorhandenen Platz etwas weniger
zufrieden als mit den Spiel- und Lernmaterialien
sowie dem Garten bzw. der Außenfläche, wobei
die Eltern im Durchschnitt etwas höhere Zufrie-
denheitswerte als die Erzieherinnen und Erzie-
her oder die Leitungen aufweisen. Hinsichtlich
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Abb. HF-05.4-2: Größe der Außenflächen von Kindertageseinrichtungen 2014 nach Region (Stadt/Land) (in qm/Kind)
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Hinweis: Dargestellt ist die Verteilung der Außenflächen von Kindertageseinrichtungen in Quadratmetern pro Kind. Die Breite der Violinenform zeigt, wie häufig die
auf der y-Achse abgetragenen Werte vorkommen. Der dunkel abgesetzte Kasten stellt den Bereich dar, in dem die mittleren 50% der Daten liegen. Der Median ist
durch den schwarzen Punkt gekennzeichnet. Die orange Linie zeigt die durchschnittliche Quadratmetervorgabe für den Außenbereich von Kindergärten von 10
Quadratmetern pro Kind, die blaue Linie zeigt die Expertenempfehlung von 15 Quadratmetern pro Kind.
Quelle: DIW, K2ID-SOEP, gewichtete Daten, Berechnungen des DJI, n=399

der Zufriedenheit mit den einzelnen Aspekten
ergeben sich nur geringfügige Unterschiede zwi-
schen ländlichen und städtischen Gebieten (vgl.
Tab. HF-05.4-5).

Die Erzieherinnen und Erzieher beurteilten in
der K2ID-SOEP-Studie die zur Verfügung stehen-
den Spielsachen und Materialien neben dieser
allgemeinen Einschätzung auch differenzierter
(vgl. Tab. HF-05.4-6). Zeichen- und Schreibmate-
rial, Bausteinsysteme, Belebungsmaterial sowie
Bilderbücher und Materialien, die das Erlernen
von Buchstaben unterstützen, sind demnach in
fast allen Kindertageseinrichtungen ausreichend
vorhanden. Sie fehlen jeweils in weniger als 5%
der Einrichtungen. Demgegenüber fehlen nach
Ansicht der Erzieherinnen und Erzieher am häu-
figsten Materialien, die Kinder mit dem Vorgang
des Messens (20%) und mit Zahlen (11%) ver-
traut machen sowie Materialien zum Erlernen
der Buchstaben-Laut-Zuordnung (11%).

Eine Analyse von Daten der Startkohorte 1 des
Nationalen Bildungspanels (NEPS) aus dem Jahr
2017 gibt einen noch etwas detaillierteren Ein-
blick in die Bewertung unterschiedlicher räum-
licher Aspekte durch Einrichtungsleitungen (vgl.
Abb. HF-05.4-4). Jeweils ein größerer Anteil der
Leitungen der Einrichtungen, in denen die NEPS-
Zielkinder betreut werden, ist mit dem Außen-
gelände (46%) und den Materialien (39%) sehr
zufrieden als mit den räumlichen Möglichkeiten
(26%) und der Akustik (19%). Wie in den K2ID-
SOEP-Daten zeigt sich auch hier das Muster, dass
der Garten bzw. die Außenfläche und die Materia-
lien durchschnittlich positiver eingeschätzt wer-
den als der zur Verfügung stehende Platz.

HF-05.5 Zusammenfassung
Anforderungen an die Räume sind auf Landes-
ebene sehr unterschiedlich geregelt. Die Analyse
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Abb. HF-05.4-3: Zufriedenheit von Leitungen, Erzieherinnen bzw. Erziehern und Elternmit Platz, Materialien und Außen-
fläche, 2013/2014
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Hinweis: Die Zufriedenheit mit den einzelnen Aspekten wurde auf einer Skala von 0 „ganz und gar unzufrieden“ bis 10 „ganz und gar zufrieden“ erfasst. Die
gefärbten Flächen geben an, welcher Anteil der Beobachtungen im jeweiligen Bereich enthalten ist. Hierbei sind in den helleren jeweils auch die dunkleren und
grauen Intervalle enthalten. Die Elterndaten wurden in den Jahren 2013 und 2014 erhoben, die Daten der Leitungen und Erzieherinnen bzw. Erzieher im Jahr 2014.
Quelle: DIW, K2ID-SOEP, gewichtete Daten, Berechnungen des DJI, n Leitungen = 492–494, n Erzieher/innen = 427–430, n Eltern = 1.684–1.704

der K2ID-SOEP-Daten verdeutlicht die Heteroge-
nität, die in Bezug auf die Fläche der nutzbaren
Räumlichkeiten vonKindertageseinrichtungen in
Deutschland empirisch besteht. Die Befunde zei-
gen Unterschiede zwischen ländlichen und städ-
tischen Regionen auf. Für die Weiterentwicklung
der Qualität der räumlichen Gestaltung stellt sich
daher die Herausforderung, bestehende Unter-
schiede in den baulichen Gegebenheiten zu be-
rücksichtigen. Darüber hinaus deuten die Ergeb-
nisse darauf hin, dass ein relativ großer Anteil der
Einrichtungen die von Expertinnen und Exper-
ten empfohlenenMindeststandards für die Größe
der Innen- und Außenflächen nicht erreicht. Kri-
tisch anzumerken ist allerdings, dass die Exper-
tenempfehlungen nicht aus empirischen Studien
abgeleitet, also nicht wissenschaftlich begründet
sind. Es bleibt unklar, in welchem Verhältnis das
Vorhandensein bestimmter Flächengrößen und
deren Nutzung stehen und wie beide Aspekte die

pädagogische Qualität beeinflussen. Um empi-
risch begründete Standards für die räumliche Ge-
staltung von Kindertageseinrichtungen zu entwi-
ckeln, ist daher weitere Forschung nötig.
Zur Beobachtung der Veränderungen in die-

sem Qualitätsbereich über die Zeit bedarf es zu-
dem repräsentativer, fortschreibbarer Daten. Mit
Ausnahme der DJI-Kinderbetreuungsstudie, die
ausschließlich die subjektive Einschätzung der
Räumlichkeiten und Ausstattung aus Sicht der
Eltern abbildet, liegen bislang keine regelmä-
ßig erhobenen Surveydaten vor. Auch erfasst die
Kinder- und Jugendhilfestatistik keine Daten zu
den Räumen von Kindertageseinrichtungen. In-
folgedessen kann etwa nicht nachgezeichnet wer-
den, wie sich die räumlichen Bedingungen im
Zuge des quantitativen Ausbaus der Kinderta-
gesbetreuung in den letzten Jahren veränderten.
Darüber hinaus ermöglicht die bestehende Da-
tengrundlage, abgesehen von der elterlichen Zu-
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HF-05.5 Zusammenfassung

Abb. HF-05.4-4: Zufriedenheit von Leitungenmit Aspekten der Räume und Ausstattung, 2017 (in %)
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Quelle: LifBi, NEPS, Startkohorte 1, Welle 6, doi:10.5157/NEPS:SC1:7.0.0, gewichtete Daten, Berechnungen des DJI, n=531-539

Tab. HF-05.4-4: Zufriedenheit von Elternmit der Ausstat-
tung und den Räumlichkeiten der Kindertageseinrichtung
2019 nach Bundesland (Mittelwerte)

Mittelwert S.E.
Baden-Württemberg 4,9 0,03

Bayern 5,1 0,03

Berlin 4,9 0,03

Brandenburg 5,0 0,03

Bremen 4,8 0,04

Hamburg 4,9 0,03

Hessen 4,9 0,03

Mecklenburg-Vorpommern 5,0 0,03

Niedersachsen 4,8 0,04

Nordrhein-Westfalen 5,0 0,04

Rheinland-Pfalz 4,8 0,04

Saarland 4,8 0,04

Sachsen 5,0 0,03

Sachsen-Anhalt 4,8 0,03

Schleswig-Holstein 5,0 0,03

Thüringen 5,0 0,03

Gesamt 4,9 0,01

Hinweis: Die Zufriedenheit wurde anhand einer sechsstufigen Skala von 1
überhaupt nicht zufrieden bis 6 sehr zufrieden erhoben.
Quelle: DJI, Kinderbetreuungsstudie (KiBS) U12 2019, Daten gewichtet,
Berechnungen des DJI, n=14.335

friedenheit mit der Ausstattung und den Räum-
lichkeiten, keine Auswertungen auf Bundesland-
ebene.

Die Daten, die ab dem Jahr 2020 für dasMonito-
ring zum KiQuTG im Rahmen des ERiK-Projekts
erhoben werden, bieten das Potenzial, Entwick-
lungen im Bereich der Räume und Ausstattung
von Kindertageseinrichtungen im Zeitverlauf dar-
zustellen. Im Fokus stehen dabei einerseits Merk-
male der Quantität von Räumen wie die Größe
der Innen- und Außenflächen oder die Anzahl
unterschiedlicher Raumarten. Andererseits wird
die wahrgenommene Qualität der Räume und
Ausstattung durch die subjektive Einschätzung
verschiedener Akteure detaillierter als in existie-
renden Studien abgebildet werden können und
z. B. auch Aspekte des Gesundheitsschutzes, der
Barrierefreiheit und der Mitbestimmung bei der
Raumgestaltung umfassen. Obgleich raumpäd-
agogische Aspekte weiterhin unterbelichtet sein
werden, eröffnet zudem der Einbezug der Kin-
derperspektive einen neuen Blickwinkel auf die
Nutzung der Räume und Materialien im pädago-
gischen Alltag.
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Tab. HF-05.4-5: Zufriedenheit von Leitungen, ErzieherInnen und Eltern mit Platz, Materialien und Außenfläche
2013/2014 nach Region (ländlich/städtisch) (Mittelwert)

Gesamt Region
ländlich städtisch

MW S.E. MW S.E. MW S.E.
Leitung: Zufriedenheit Platz 6,5 0,14 6,4 0,23 6,6 0,18

Leitung: Zufriedenheit Spiel- und Lernmaterialien 7,7 0,09 7,6 0,18 7,7 0,11

Leitung: Zufriedenheit Garten oder Außenfläche 7,9 0,12 7,6 0,23 7,9 0,14

ErzieherIn: Zufriedenheit Platz 6,4 0,15 6,9 0,22 6,3 0,20

ErzieherIn: Zufriedenheit Spiel- und Lernmaterialien 7,5 0,11 7,9 0,18 7,3 0,14

ErzieherIn: Zufriedenheit Garten oder Außenfläche 7,9 0,12 7,9 0,20 7,9 0,15

Eltern: Zufriedenheit Platz 7,7 0,06 7,9 0,09 7,7 0,07

Eltern: Zufriedenheit Spiel- und Lernmaterialien 8,2 0,04 8,2 0,07 8,1 0,05

Eltern: Zufriedenheit Garten oder Außenfläche 8,1 0,06 8,4 0,08 8,0 0,07

Hinweis: Die Zufriedenheit wurde auf einer Skala von 0 „ganz und gar unzufrieden“ bis 10 „ganz und gar zufrieden“ erfasst. Die Elterndaten wurden in den Jahren
2013 und 2014 erhoben, die Daten der Leitungen und ErzieherInnen im Jahr 2014.
Quelle: DIW, K2ID-SOEP, gewichtete Daten, Berechnungen des DJI, n Leitungen=492–494, n ErzieherInnen=427–430, n Eltern=1.684–1.704

Tab. HF-05.4-6: Einschätzung: Materialien in Stammgruppe nicht ausreichend vorhanden 2014 (in %)

Gesamt
Anteil S.E.

Bilderbücher

Materialien/Verkleidungen für Rollenspiel 10 1,37

Belebungsmaterial

Puppen, Hand-/Fingerpuppen 9 1,31

Bausteinsysteme

Gedicht-/Liederbücher 8 1,27

Musikinstrumente 5 1,02

Zeichen-/ Schreibmaterial

Materialien, die das Erlernen der Buchstaben-Laut-Zuordnung unterstützen 11 1,46

Materialien, die das Erlernen von Buchstaben unterstützen

Bücher für Erstleser 6 1,15

Materialien, die die Auseinandersetzung mit geometrischen Formen unterstützen 8 1,24

Materialien, die Kinder mit Zahlen/Ziffern und dem Zählen vertraut machen 11 1,45

Materialien, die Kinder mit dem Vorgang des Messens vertraut machen 20 1,85

Hinweis: Angaben der ErzieherInnen, Mehrfachantworten möglich. Werte unter 5%werden aus statistischen Gründen nicht ausgewiesen.
Quelle: DIW, K2ID-SOEP, gewichtete Daten, Berechnungen des DJI, n=461.
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HF-06 Förderung der kindlichen
Entwicklung, Gesundheit,
Ernährung und Bewegung
Lisa Ulrich und Michael Müller

HF-06.1 Einleitung
Der Besuch einer Kindertageseinrichtung gehört
in Deutschland für Kinder ab drei Jahren mittler-
weile zur Normalbiografie (Fuchs-Rechlin/Berg-
mann 2014; Rauschenbach 2011). Gleichzeitig stei-
gen auch für ein- und zweijährige Kinder die Teil-
habequoten seit einigen Jahren zunehmend an
(Jessen u. a. 2018). Einhergehend mit der hohen
Betreuungsquote wächst auch die Verantwortung
der Kindertagesbetreuung. So wird die Kinder-
tagesbetreuung verstärkt als Bildungsinstitution
wahrgenommen, deren Aufgabe es u. a. ist, her-
kunftsbedingte soziale Ungleichheiten möglichst
frühzeitig zu kompensieren (Fuchs-Rechlin/Berg-
mann 2014). Die kompensatorische Funktion ist in
Bezug auf die gesundheitliche Ungleichheit von
besonderer Relevanz, wie Studien zur Gesundheit
von Kindern und Jugendlichen (KIGGS) des Ro-
bert Koch-Instituts betonen (Schienkiewitz u. a.
2018). Demnach besteht eine höhere Prävalenz
von Übergewicht, ungesunder Ernährung und Be-
wegungsmangel bei der Gruppe der Kindermit ge-
ringerem sozioökonomischen Status (Kuntz u. a.
2018b). Zudem wird in der Lebenslaufforschung
die zentrale Bedeutung des Kindes- und Jugendal-
ters hinsichtlich der Gesundheitslage im späteren
Erwachsenenleben betont (ebd.; Lampert 2010).
Gesundheitsbezogene Verhaltensweisen und Ein-
stellungen manifestieren sich bereits im Kindes-
und Jugendalter und erweisen sich im weiteren
Lebensverlauf als relativ stabil (Kuntz u. a. 2018b;
Heseker/Beer 2004), sodass gesundheitsfördernde
und -bildende Maßnahmen in der Kindertagesbe-
treuung sowohl eine kompensatorische als auch
eine präventive Wirkung haben können (BMFSFJ
2016). Dabei stellt der Bereich der Gesundheits-
förderung keine neue Aufgabe der Kindertagesbe-
treuung dar, sondern ist „Bestandteil einer syste-

matischenWeiterentwicklung der Organisation“
(Fuchs-Rechlin 2020, S. 12). Zudem sollte Gesund-
heitsförderung „alle beteiligten Akteurinnen und
Akteure [berücksichtigen], (…) den Kita-Alltag in
allen regelmäßig wiederkehrenden Routinen und
Prozessen [durchdringen] und (…) nach Möglich-
keit im Sozialraum der Kinder und ihrer Familien
[wirken]“ (ebd.).

Vor diesem Hintergrund wurde im KiQuTG das
Handlungsfeld 6 Förderung der kindlichen Entwick-
lung, Gesundheit, Ernährung und Bewegung for-
muliert. Das Handlungsfeld rekurriert auf we-
sentliche Maßnahmen, die „das Wohlergehen,
die kognitive, sozial-emotionale und motorische
Entwicklung sowie (…) den Lernerfolg der Kin-
der“ (BMFSFJ 2014, S. 5) unterstützen und somit
den Förderauftrag der Kindertagesbetreuung „im
Sinne einer stärkeren Verzahnung von Bildung
und Gesundheit (…)“ (BMFSFJ 2016, S. 42) konkre-
tisieren.

Im nachfolgenden Kapitel werden zunächst der
konzeptionelle Hintergrund des Handlungsfeldes
sowie der bisherige Forschungsstand zur Thema-
tik dargelegt (HF-06.2). Anschließend werden die
zentralen Indikatoren des Handlungsfeldes im
Hinblick auf einMonitoring zumKiQuTG im Rah-
men des ERiK-Projektes abgeleitet und der Ent-
wicklungsbedarf des Handlungsfeldes aufgezeigt
(HF-06.3). Im daran anschließenden Abschnitt
werden die Indikatoren anhand vorliegender Stu-
dien deskriptiv ausgewertet (HF-06.4).

HF-06.2 Stand der Forschung

Konzeptioneller Rahmen
Im folgenden Abschnitt werden eine kurze Be-
griffsbestimmung von Gesundheit sowie der kon-
zeptionelle Rahmen des Handlungsfeldes vorge-
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stellt. Dieser besteht erstens aus der epidemiologi-
schen Lebenslaufforschung, in der die Bedeutung
der frühen Lebensphase für die Gesundheit im ge-
samten Lebensverlauf betont wird, zweitens aus
der salutogenetischen Perspektive, die Bedingun-
gen der Gesundheitsentstehung und -erhaltung
fokussiert sowie drittens aus dem Setting-Ansatz,
der die gesundheitliche Prävention in der alltägli-
chen Lebenswelt betrachtet.
Der Begriff der Gesundheit stellt ein komple-

xes Phänomen dar (Schwier 2016), das in der wis-
senschaftlichen Literatur unterschiedlich defi-
niert wird. Vielfach Anwendung findet eine Be-
griffsbestimmung von Klaus Hurrelmann (2005),
wonach Gesundheit als „Stadium des Gleichge-
wichts von Risikofaktoren und Schutzfaktoren“
(ebd., S. 5) betrachtet wird und „eintritt, wenn
einem Menschen eine Bewältigung sowohl der
inneren (körperlichen und psychischen) als auch
äußeren (sozialen und materiellen) Anforderun-
gen gelingt“ (ebd.). Im Rahmen der epidemiologi-
schen Lebenslaufforschung (Life Course Epidemio-
logy) wird Gesundheit „als Ergebnis langfristiger
biologischer, psychischer und sozialer Prozesse
(…)“ (Lampert 2010, S. 487) angesehen. Insgesamt
gewinnt die interdisziplinäre Lebenslaufperspek-
tive seit den 1990er-Jahren international an Bedeu-
tung (Billari 2009; Richter/Günther/Herke 2018).
Begünstigt wurde diese Entwicklung aufgrund
der zunehmendenVerfügbarkeit von längsschnitt-
lichen Individual- und Haushaltsdaten, insbeson-
dere der in Großbritannien erhobenen Geburts-
kohortenstudien, wie dem National Survey of He-
alth andDevelopment (Lampert 2010;Mayer 2009;
Blane/Netuveli/Stone 2007). Die Lebenslaufper-
spektive betrachtet Abfolge und Dynamik sämtli-
cher Lebensphasen (Richter/Günther/Herke 2018)
und erweitert somit die Annahme, dass chroni-
sche Erkrankungen ausschließlich durch Risiko-
faktoren im mittleren und höheren Erwachse-
nenalter zu erklären seien (Lampert 2010; Dra-
gano/Siegrist 2009). Vielmehr manifestieren sich
gesundheitsbezogene Verhaltensweisen und Ein-
stellungen bereits im Kindes- und Jugendalter
und erweisen sich im weiteren Lebensverlauf als
recht stabil (Kuntz u. a. 2018b; Heseker/Beer 2004).
Die Lebenslaufforschung verfolgt zur Erklärung
von gesundheitlicher Ungleichheit und der Ent-
stehung von Erkrankungen in erster Linie drei
idealtypische Modelle: Das Modell der kritischen
Perioden, das Kumulationsmodell sowie das Pfad-

modell (Blane/Netuveli/Stone 2007).1 Das Modell
der kritischen Perioden konzentriert sich auf den
Einfluss spezifischer Entwicklungsperioden, die
eine erhöhteVulnerabilität des Organismus impli-
zieren. Als kritische Entwicklungsphasen werden
vor allem der Zeitraum der Schwangerschaft so-
wie der frühen Kindheit definiert (Lampert 2010).
Aufgetretene Schädigungen während der kriti-
schen Perioden werden als nicht oder nur zum
Teil reversibel eingestuft, weshalb in diesem Zu-
sammenhang auch von einer „biologischen Pro-
grammierung“ gesprochen wird (ebd.; Dragano/
Siegrist 2009).Hingegenberücksichtigt das Kumu-
lationsmodell die Kombination unterschiedlicher
Risikofaktoren, die letztendlich chronische Er-
krankungen hervorrufen. Entsprechend werden
die additive Kumulation und das Zusammenspiel
von Belastungen über die Lebenszeit betrachtet,
die abhängig von der Dauer, der Intensität und
dem Beginn der Exposition variieren. Das Pfad-
modell stellt eine Erweiterung des Kumulations-
modells dar, indem spezifische „Risikoketten“ in
den Blick genommen werden (Lampert 2010; Dra-
gano/Siegrist 2009). Hiernach kann bereits in der
frühen Kindheit aufgrund nachteiliger sozioöko-
nomischer Faktoren der Pfad für spätere Risiko-
expositionen festgelegt werden (Richter/Günther/
Herke 2018).
Während die epidemiologische Lebenslauffor-

schung die Bedeutung des Kindes- und Jugendal-
ters für spätere Lebensphasen hervorhebt, wird
durch die salutogenetische Perspektive sowie den
Setting-Ansatz der Themenbereich der Gesund-
heitsförderung und Prävention im Kindesalter
konzeptualisiert.
Das gesundheitswissenschaftliche Modell der

Salutogenese wurde durch Arbeiten des Medizin-
soziologen Antonovsky (Antonovsky 1997, 1979)
geprägt und fokussiert im Gegensatz zur retro-
spektiv angelegten Pathogenese die Entstehungs-
und Erhaltungsfaktoren von Gesundheit (Lind-
ström/Eriksson 2006). Mit der salutogenetischen
Perspektive wurde dem bisherigen dichotomen
Denkansatz, der ausschließlich zwischen Ge-
sundheit und Krankheit differenzierte, ein Kon-
tinuumsmodell von Gesundheit entgegengesetzt

1 Eine kritische Diskussion der Modelle bieten beispielsweise David Blane,
Gopalakrishnan Netuveli und Juliet Stone (2007). Für eine Übersicht der em-
pirischen Evidenz siehe auch Nico Dragano und Johannes Siegrist (2009).
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(ebd.; Antonovsky 1997). Der Gesundheitszustand
eines Menschen bewegt sich hiernach auf einem
Kontinuum zwischen den Extremen Gesundheit
bzw. Krankheit (Franke 2015). Im Fokus der Salu-
togenese steht das sogenannte Kohärenzgefühl
(Sense of Coherence), das „eine allgemeine Grund-
haltung eines Individuums gegenüber der Welt
und dem eigenen Leben“ (Bengel/Strittmatter/
Willmann 2009, S. 28) beschreibt. Das Kohärenz-
gefühl entsteht bereits während der Kindheit
(Hintermair 2009) und entwickelt sich aufgrund
spezifischer Lebenserfahrungen, die geprägt sind
durch das Ausmaß an Konsistenz, Belastungsba-
lance und der Partizipation an Entscheidungspro-
zessen (Antonovsky 1997). Weiterhin beeinflusst
das Kohärenzgefühl die Fähigkeit, vorhandene
gesundheitsförderliche Ressourcen zu aktivieren
und nutzbringend einzusetzen (Hartung 2011).
Dem salutogenetischenKonzept entsprechend be-
inhalten „generalisierteWiderstandsressourcen“
(Antonovsky 1997) sowohl individuelle Faktoren,
wie Bewältigungsstrategien oder die körperliche
Gesundheit, als auch soziale bzw. kulturelle Fak-
toren, wie finanzielle Möglichkeiten oder soziale
Unterstützungspotenziale, und sind hinsichtlich
der Widerstandsfähigkeit eines Menschen gegen-
über potenziell gesundheitsgefährdenden Stres-
soren von zentraler Bedeutung (Bengel/Strittmat-
ter/Willmann 2009; Antonovsky 1997).
Der Setting-Ansatz, der auch als Lebenswelt-

ansatz2 bezeichnet wird, folgt der salutogene-
tischen Perspektive und umfasst ein durch die
Weltgesundheitsorganisation (WHO) entwickel-
tes Konzept der Gesundheitsförderung aus den
1980er-Jahren, das in der sogenannten „Ottawa-
Charta“ niedergeschrieben wurde (Engelmann/
Halkow 2008). Demnach ist Gesundheit kein abs-
traktes Ziel (Altgeld 2004), sondernwird „vonMen-
schen in ihrer alltäglichen Umwelt geschaffen
und gelebt (...)“ (WHO 1986, S. 1). Weiterhin zielt
Gesundheitsförderung „auf einen Prozess, allen
Menschen ein höheresMaß an Selbstbestimmung
über ihre Gesundheit zu ermöglichen und sie da-
mit zur Stärkung ihrer Gesundheit zu befähigen“
(ebd., S. 5). Dabei umfasst Gesundheitsförderung
auch die Herstellung desWohlbefindens sowohl
auf der körperlichen als auch auf der psychischen
und sozialen Ebene (ebd.). In Deutschland wurde

2 Zur Problematik der unterschiedlichen Terminologie innerhalb des Ansatzes
siehe Fabian Engelmann und Anja Halkow (2008).

der Setting-Ansatz insbesondere durch das Ge-
setz zur Stärkung der Gesundheitsförderung und
Prävention (Präventionsgesetz – PrävG), das eine
Gesetzesnovellierung des § 20 des fünften Sozi-
algesetzbuches (SGB V) bezeichnet, handlungs-
relevant (Geene u. a. 2016). Dem Ansatz folgend
kann die Lebenswelt eines Kindes, wie die Kinder-
tageseinrichtung oder Kindertagespflege, einen
relevanten Einfluss auf das Gesundheitsverhalten
der Kinder nehmen und somit frühzeitig Auswir-
kungen von herkunftsbedingten Ungleichheiten
kompensieren (ebd.). Die „Gesundheitsförderung
als Organisationsprinzip zu verankern und die
Lebensbedingungen als Ganzes gesundheitsför-
derlicher zu gestalten (…)“ (Büchter u. a. 2009, S.
24), steht bei der Umsetzung des Setting-Ansatzes
im Vordergrund (ebd.). Auf der Ebene der Organi-
sation gelingt dies beispielsweise durch Maßnah-
men, wie die Instandhaltung der Räume, eine
Qualitätssicherung der Luft- und Lichtverhält-
nisse sowie eine angemessene Ausstattung und
ein erwachsenengerechtes Mobiliar. Auf der Um-
weltebene können durch die Zusammenarbeit
mit anderen Einrichtungen und Kooperations-
partnerinnen und Kooperationspartnern zusätzli-
che Ressourcen entwickelt und eine insgesamt ge-
sundheitsförderliche Lebenswelt erzielt werden
(ebd., S. 28).

Forschungsstand
Die Gesundheits- und Entwicklungsförderung im
Kindesalter erfährt seit einigen Jahren sowohl
in der Wissenschaft als auch in der Öffentlich-
keit eine zunehmende Beachtung. So spiegelt
sich die Relevanz der Kindergesundheit im 13.
Kinder- und Jugendbericht „Mehr Chancen für
gesundes Aufwachsen“ (BMFSFJ 2009) sowie dem
nationalen Gesundheitsziel „Gesund aufwachsen:
Lebenskompetenz, Bewegung, Ernährung“ wider
(BMG 2010). Zudem wurden die Themenbereiche
der Gesundheit, Bewegung oder Ernährung in
den Bildungs- und Orientierungsplänen aller 16
Bundesländer verankert (Hirsch 2019; BMFSFJ
2009)3 und verschiedene Curricula zur Qualifizie-
rung von Fachkräften, die eine Umsetzung von

3 Eine systematische Analyse der Bildungspläne nehmen z. B. Stephanie Bahr,
Aida Kopic und Astrid Krus (2014) für den Bereich der Bewegung sowie Julia
Hirsch (2019) für die Bereiche der Ernährung und Ernährungsbildung vor.
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Gesundheitsförderung in der Kindertagesbetreu-
ung thematisieren, entwickelt.4

Zur empirischen Erfassung der gesundheitli-
chen Situation von Kindern eignet sich in erster
Linie der Kinder- und Jugendgesundheitssurvey
(KiGGS) des RKIs (Schienkiewitz u. a. 2018). Die
Studie zur Gesundheit von Kindern und Jugendli-
chen ist eine seit dem Jahr 2003 bundesweit durch-
geführte Längs- und Querschnittsstudie von Kin-
dern und Jugendlichen unter 18 Jahren und Be-
standteil des Gesundheitsmonitorings des RKIs
(Kamtsiuris/Lange/Schaffrath Rosario 2007). Er-
gänzend zu KiGGS wurden weitere Modulstudien
wie die BELLA-, GerES-, EsKiMo- und die KiESEL-
Studie sowie das Motorik-Modul MoMo imple-
mentiert, die vertiefende Analysen u. a. zur psy-
chischen Gesundheit, zu Entwicklungsabläufen
oder zum Ernährungsverhalten von Kindern er-
möglichen. Auf der Grundlage der KiGGS- sowie
der erweiterten Modulstudien sind bereits zahl-
reiche empirische Befunde hervorgegangen. Der
Gesundheitsstand von Kindern wird hierbei über
die subjektive Einschätzung der Eltern hinsicht-
lich des allgemeinen Gesundheitsstandes des ei-
genen Kindes sowie anhand drei weiterer Fragen
aus dem CSHCN-Screener5 gemessen (Kuntz u. a.
2018a). Im Ergebnis kann der Großteil der Kin-
der in Deutschland gesund aufwachsen (Ziniel/
Winkler 2013; Lampert/Kurth 2007). Bei knapp
96% der 3- bis 17-Jährigen wird der allgemeine
Gesundheitsstand seitens der Eltern als sehr gut
oder gut eingeschätzt (Kuntz u. a. 2018a).6 Jedoch
sind die Gesundheits- und Entwicklungschancen
von Kindern, abhängig vom sozialen Status des El-
ternhauses, ungleich verteilt (RKI 2008; Lampert/
Kurth 2007). Zudem lässt sich inzwischen auch

4 Für den Bereich der Kindertagespflege siehe z. B. „Qualität in der Kindertages-
pflege. Qualifizierungshandbuch (QHB) für die Bildung, Erziehung undBetreu-
ung von Kindern unter drei“ (Schuhegger u. a. 2020) und „Qualifizierung in der
Kindertagespflege. Das DJI-Curriculum Fortbildung von Tagespflegeperso-
nen“ von Karin Weiß u. a. (2008). Für die Bereiche der Kindertagespflege und
Kindertageseinrichtung siehe „Curriculum zur Gesundheitsförderung in der
Kinderbetreuung für Kinder unter drei Jahren“ der Stiftung Kindergesundheit
(2015).

5 Aus dem „Children with Special Health Care Needs Screener“ (CSHCN-
Screener) wurden in der KiGGS-Studie die nachstehenden drei Fragen über-
nommen: 1. „Ist Ihr Kind in irgendeiner Art und Weise eingeschränkt oder
daran gehindert, Dinge zu tun, die die meisten gleichaltrigen Kinder tun
können?“ 2. „Geschieht dies aufgrund einer Krankheit, Verhaltensstörung
oder eines anderen gesundheitlichen Problems?“ 3. „Dauert dieses Problem
bereits 12 Monate an oder ist eine Dauer von mindestens 12 Monaten zu
erwarten?“ (Kuntz u. a. 2018a)

6 Da dieser Wert auf der Selbsteinschätzung der Eltern beruht, kann dies nicht
als valide Einschätzung des tatsächlichen Gesundheitszustands der Kinder
aufgefasst werden. Vielmehr ist dies als grobe Orientierung zu verstehen.

bei Kindern die sogenannte „moderne Morbidi-
tät“ beobachten, die eineVerschiebung des Krank-
heitsspektrums von akuten und somatischen Er-
krankungen hin zu chronischen und psychischen
Erkrankungen beschreibt (Ziniel/Winkler 2013).
Inzwischen sind in der Altersgruppe der 3- bis
17-Jährigen knapp 17% von psychischen Auffäl-
ligkeiten betroffen (Kuntz u. a. 2018a). Zudem ver-
ändern sich, bedingt durch die Zunahme chro-
nischer Erkrankungen, auch die Aufgaben und
Herausforderungen der Kindertagesbetreuung.
Beispielsweise wurde die Frage der Medikamen-
tengabe bei Kindern im außerfamiliären Bereich,
insbesondere unter der Leitvorgabe der Inklusion
(vgl. Kap. HF-10) und einer gleichberechtigten Bil-
dungsteilnahme in den letzten Jahren verstärkt
diskutiert. Obwohl durchaus die Möglichkeit be-
steht, in Absprache mit Eltern oder Sorgeberech-
tigten die Medikamentengabe auf das pädago-
gische Personal zu übertragen, kann in diesem
Kontext von Unsicherheiten auf beiden Seiten
ausgegangen werden (Stiftung Kindergesundheit
2015).

Weiterhin wird als zentraler Einflussfaktor der
Gesundheitsförderung und -erhaltung eine aus-
reichende körperliche Aktivität in sämtlichen
Lebensabschnitten hervorgehoben (Bahr/Kopic/
Krus 2014). Zudem stellt Bewegung aus salutoge-
netischer Perspektive eine bedeutende Gesund-
heitsressource dar (Sterdt 2014) und ist somit „we-
sentliche Voraussetzung für ein gesundes Auf-
wachsen (...)“ (Lampert u. a. 2007, S. 634) von
Kindern. Der bisherige Forschungsstand verdeut-
licht, dass körperliche Aktivitäten einen positi-
ven Effekt auf die motorische Entwicklung (Op-
per/Wagner 2009), das Körpergewicht sowie das
Skelett- und Muskelsystem haben können (RKI
2014). Zusätzlich wird auf den Zusammenhang
von Bewegung in der frühen Kindheit und ei-
ner geringeren Auftrittswahrscheinlichkeit chro-
nischer Erkrankungen im Lebensverlauf verwie-
sen (ebd.). Neben positiven Einflüssen auf die
körperliche Gesundheit wird mit regelmäßiger
physischer Aktivität auch eine Verbesserung der
psychosozialen Gesundheit (Sterdt 2014), der Per-
sönlichkeitsentwicklung und der Ausbildung so-
zialer Kompetenzen von Kindern assoziiert (Lam-
pert u. a. 2007). Beispielsweise wurde ein positi-
ver Einfluss in Bezug auf das Selbstbewusstsein
sowie das Angst- und Stresserleben von Kindern
nachgewiesen (Biddle/Asare 2011). Hinsichtlich
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der Stärke desWirkungszusammenhangs liegen
jedoch keine eindeutigen Befunde vor (ebd.; Lam-
pert u. a. 2007). Für Deutschland werden natio-
nale Bewegungsempfehlungen seit dem Jahr 2016
vorgegeben. Für Säuglinge und Kleinkinder im
Alter von unter vier Jahren wird empfohlen, dass
sie „sich so viel wie möglich bewegen und so we-
nig wiemöglich in ihrem natürlichen Bewegungs-
drang gehindert werden [sollten] (...)“ (Rütten u. a.
2016, S. 25). Für Kinder im Alter von vier bis sechs
Jahren wird eine Bewegungszeit von mindestens
180 Minuten/Tag befürwortet (ebd.). Die WHO
empfiehlt für Kinder im Alter von fünf bis 17 Jah-
ren eine moderate bis intensive körperliche Akti-
vität von mindestens 60 Minuten/Tag (WHO 2011).
In Bezug auf die körperlich-sportlichen Aktivitä-
ten von Kindern zeigen jedoch Jonas D. Finger
u. a. (2018) anhand der KiGGS-Daten, dass in der
Altersgruppe der Kinder von drei bis sechs Jah-
ren lediglich 43% der Mädchen und etwa 49%
der Jungen die Bewegungsempfehlung derWHO
von mindestens 60 Minuten körperlicher Aktivi-
tät am Tag erreichen (ebd.). In der selben Alters-
gruppe liegt die Häufigkeit von Übergewicht bei
Mädchen bei ca. 11% sowie bei Jungen bei etwa
7%. Von Adipositas betroffen sind bereits 3% der
Mädchen und 1% der Jungen (Schienkiewitz u. a.
2018). Zudem erhöhte sich zwischen den Jahren
2010 und 2014 der Anteil der Mädchen leicht, die
die Aktivitätsempfehlung nicht erreichen (Finger
u. a. 2018).
Die Bewegungsförderung in der Kindertages-

einrichtung wurde zusätzlich durch das For-
schungsprojekt „BiK – Bewegung in der frühen
Kindheit“ detailliert in den Blick genommen (Fi-
scher 2016), das Bewegung und Körperlichkeit
für sämtliche Entwicklungsbereiche betont (Bahr/
Behrens/Fischer 2016). Innerhalb des Projektes
wurden u. a. frühpädagogische Fachkräfte zu den
räumlichen Rahmenbedingungen und der Bewe-
gungspraxis im Alltag von Kindertageseinrichtun-
gen befragt. Der tägliche Anteil freier Bewegungs-
aktivitäten liegt im Schnitt bei etwa 59%. Beson-
ders häufig haben Kinder Zugang zu Materialien,
die feinmotorische Tätigkeiten anregen. Geräte,
die das vestibuläre System stimulieren, sind hin-
gegen seltener in Kindertageseinrichtungen vor-
zufinden. Als vordergründige Hindernisse der Be-
wegungsförderung werden der Personalmangel
undVorgaben der Aufsichtspflicht benannt (Stahl-
von-Zabern u. a. 2016).

Neben einer geringen Bewegung wird eine un-
ausgewogene Ernährungsweise als zentraler Ri-
sikofaktor für die Entstehung von Erkrankun-
gen angesehen (Hirsch 2019). Die empfohlene
tägliche Verzehrmenge von Obst und Gemüse
erreichen nur 14% der Kinder im Alter von
drei bis zehn Jahren (Krug u. a. 2018). Qualitäts-
standards für die Verpflegung in Tageseinrich-
tungen für Kinder werden seit dem Jahr 2009
von der Deutschen Gesellschaft für Ernährung
e.V. (DGE) veröffentlicht (DGE 2018). Der erste
„DGE-Qualitätsstandard für die Verpflegung in Ta-
geseinrichtungen für Kinder“ entstand im Rah-
men des Nationalen Aktionsplans „IN FORM –
Deutschlands Initiative für gesunde Ernährung
und mehr Bewegung“(ebd.). Der Bekanntheits-
grad der DGE-Qualitätsstandard wurde in der Stu-
die Verpflegung in Kindertageseinrichtungen (Ve-
KiTa) im Jahr 2013 untersucht. Hiernach berück-
sichtigten 30% der befragten Kindertageseinrich-
tungen die DGE-Qualitätsstandards als Grund-
lage ihrer Verpflegungsangebote. Zusätzlich ver-
deutlichen Speiseplananalysen, dass die DGE-
Qualitätsstandards in Hinblick auf den empfohle-
nen Verzehr von Salat und Rohkost bei fast 26%
der Kindertageseinrichtungen nicht erfüllt wer-
den konnten (Tecklenburg/Arens-Azevêdo/Pfan-
nes 2016). Eine Reihe von Studien verweisen fer-
ner auf den engen Zusammenhang zwischen Er-
nährungspräferenzen von Kindern und ihrem
Konsummuster von Lebensmitteln (Cooke 2007).

Die Elternbeiträge für das tägliche Mittagessen
in der Kindertageseinrichtung lagen laut der
VeKiTa-Studie bei durchschnittlich 2,40 Euro (Me-
dian: 2,50 Euro) (Arens-Azevêdo/Pfannes/Tecklen-
burg 2014).7 Weiterhin stellt die Mittagsverpfle-
gung eine Leistungsart nach dem Bildungs- und
Teilhabepaket dar.

Eine weitere Datenquelle zur Thematik bildet
die Studie „Bestandserhebung Gesundheitsförde-
rung in Kitas“ (BeGKi), die Umfang und Qualität
der Präventions- und Gesundheitsförderungsan-
gebote (PGF-Angebote) sowie gesundheitliche Be-
schwerden der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter
inKindertageseinrichtungenuntersucht und vom

7 Bundeslandspezifische Unterschiede hinsichtlich der Kosten für die Mittags-
verpflegung werden bei Christiane Meiner (2014) dargestellt. Für die Abbil-
dung von Verpflegungskosten im Rahmen der Kinderbetreuungsstudie (KiBS)
vgl. Kap. HF-11.
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Universitätsklinikum Eppendorf (UKE) im Auf-
trag der Bundeszentrale für gesundheitliche Auf-
klärung (BZgA) durchgeführt wurde (Kliche/Töp-
pich/Koch-Gromus 2009). Die Studie dokumen-
tiert, dass bereits zentrale Gesundheitsfragen in
den Arbeitsalltag von Kindertageseinrichtungen
integriert wurden. Die Programmatiken und Kon-
zepte unterschieden sich jedoch deutlich. Weiter-
hin gaben zwei Drittel der im Jahr 2005 an der
Befragung teilgenommenen Kindertageseinrich-
tungen an, präventive und gesundheitsfördernde
Programme durchgeführt zu haben. Die Themen-
bereiche der Ernährung (35%), Bewegung (17%)
sowie der Zahngesundheit (11%) bildeten dabei
besonders häufig die programmatischen Schwer-
punkte (Kliche 2007).
Hinsichtlich der Zahngesundheit untersuch-

ten Liane Schenk und Hildtraud Knopf (2007) das
Mundgesundheitsverhalten von Kindern. Hier-
nach putzen sich knapp 23% der Kinder im Alter
von drei bis sechs Jahren lediglich einmal am Tag
oder weniger die Zähne (ebd.). Neben der Zahn-
hygiene ist auch die allgemeine Hygieneeinhal-
tung in der Betriebsführung und insbesondere
bei der Zubereitung von Speisen von hoher Bedeu-
tung. So müssen Kindertageseinrichtungen nach
§ 36 Infektionsschutzgesetz (IfSG) einen Hygiene-
plan, in dem innerbetriebliche Verfahrensweisen
zur Infektionshygiene festgelegt werden, aufstel-
len. Weiterhin unterliegen Kindertageseinrich-
tungen der infektionshygienischenÜberwachung
durch das Gesundheitsamt. Weitere hygienische
Verhaltensregeln, z. B. zum Händewaschen in
Kindertageseinrichtungen, werden u. a. von der
BZgA herausgegeben (Stiftung Kindergesundheit
2015). Über ein spezielles „HACCP-Konzept“ (Ha-
zard Analysis Critical Control Point), das die hy-
gienische Lebensmittelqualität sicherstellen soll
(ebd.), verfügten laut der VeKiTa-Studie aus dem
Jahr 2013 etwa 42% der Kindertageseinrichtun-
gen. Etwa 34%der Befragtenwar das Konzept hin-
gegen unbekannt (Tecklenburg/Arens-Azevêdo/
Pfannes 2016).

Eine insgesamt gesundheitsfördernde Einfluss-
nahme eines längeren Besuchs einer Kinderta-
geseinrichtung konnten Jeffrey Butler und Quynh
Nguyen (2013) am Beispiel von Schuleingangsun-
tersuchungen im Berliner Bezirk Mitte dokumen-
tieren. Die Ergebnisse bezogen sich auf die Kör-
perkoordination, Visuomotorik, visuelle Wahr-
nehmung und die Mundgesundheit von Kindern

(ebd.). Auch Frauke Peter (2014) thematisiert die
gesundheitsfördernde Wirkung des Besuchs ei-
ner Kindertageseinrichtung auf Basis des Sozio-
oekonomischen Panels (SOEP) sowie den amt-
lichen Daten der Kinder- und Jugendhilfestatis-
tik. Der gesundheitsförderliche Effekt der Kinder-
tageseinrichtung wird im Ergebnis durch regio-
nale Qualitätsunterschiede beeinflusst. Demnach
weisen Kinder in Landkreisen und kreisfreien
Städten mit einem nachteiligen Fachkraft-Kind-
Schlüssel ein höheres Gesundheitsrisiko, gemes-
sen anhand der Prävalenz von Mittelohrentzün-
dung und Neurodermitis, auf (ebd.).
DasWohlbefinden von Kindern in der Kinder-

tageseinrichtung steht im Zentrum der Frankfur-
ter Kinderumfrage 2016. Die befragten Kinder ga-
ben hier mehrheitlich an, ihre Kindertagesein-
richtung gerne zu besuchen (89%) (Klein/Land-
häußer 2017). Auch das Verhältnis zu den pädago-
gischen Fachkräften und andern Kindern wurde
überwiegend positiv bewertet. 87% der Kinder
gaben an, ihre Erzieherinnen und Erzieher „gut“
zu finden. Die anderen Kinder in der Einrichtung
fanden etwa 72% „gut“. Auch die Mitbestimmung
von Kindern im Bereich der Ernährung wurde
in der Frankfurter Kinderumfrage 2016 thema-
tisiert. Etwa 31% der befragten Kinder gaben
eine Mitbestimmung bei der Essensauswahl in
ihrer Kindertageseinrichtung an. Über die Essens-
menge entscheiden zu können, bejahten 75% der
Kinder (ebd.). Zentrale Bedürfnisse von Kindern
werden ebenso in der explorativen Studie „Kita-
Qualität aus Kindersicht“ (QuaKi-Studie) thema-
tisiert. Hier wird beispielsweise die Bedeutung
der Bewegung aus der Sicht von Kindern betont
(Nentwig-Gesemann/Walther/Thedinga 2017). So
wurden im Rahmen der Studie Bewegungssitua-
tionen von Kindern aufgesucht, „die vielfältige
Herausforderungen bieten, bei denen sie ihre
Selbstwirksamkeit erfahren und an die eigenen
Grenzen gehen können“ (ebd., S. 55).

HF-06.3 Herleitung der
Indikatoren

Dem Handlungsfeld 6 Förderung der kindlichen
Entwicklung, Gesundheit, Ernährung und Bewegung
werden insgesamt vier Indikatoren zur Abbil-
dung von Qualität in der Kindertagesbetreuung
zugeordnet, die sich am Zwischenbericht zum
KiQuTG (BMFSFJ 2016) orientieren und für ein

150



HF-06.3 Herleitung der Indikatoren

Monitoring zum KiQuTG weiterentwickelt wor-
den sind. Hierfür wurde das Indikatorenkonzept
bereits detailliert in Kapitel 2 des Forschungsbe-
richtes beschrieben. Im Fokus des Handlungs-
feldes 6 steht „das Wohlergehen, die kognitive,
sozial-emotionale und motorische Entwicklung
(...) der Kinder“ (BMFSFJ 2014, S. 5). Hierfür soll
das Indikatorenkonzept des Handlungsfeldes die
Qualitätsentwicklung hinsichtlich der Gesund-
heitsförderung sowie der Krankheitsprävention
von Kindern abbilden, um den Förderauftrag der
Kindertagesbetreuung zu konkretisieren. Dabei
werden die Rahmenbedingungen gesundheitsbe-
zogener Maßnahmen auf der Ebene der Kinder-
tageseinrichtungen und Kindertagespflegestellen
aufgegriffen, sodass die pädagogischen Interak-
tionen sowie Strukturgegebenheiten aus der Per-
spektive der Leitungskräfte und des pädagogi-
schen Personals im Mittelpunkt des Handlungs-
feldes stehen (vgl. Abb. 2.4-1).
1. Der erste Indikator des Handlungsfeldes Ge-

sundheitsförderung als Querschnittsthema im päd-
agogischen Alltag folgt der Perspektive des
Setting-Ansatzes. Der Setting-Ansatz verdeut-
licht, dass Gesundheitsförderung im Lebens-
alltag von Kindern ansetzen muss. Inner-
halb des Konzeptes wird nicht „der einzelne
Mensch und sein individuelles Verhalten in
den Vordergrund (...) gestellt, sondern das so-
ziale System selbst“ (Altgeld 2004, S. 27). Wei-
terhin stellt die „Verankerung von Gesundheit
als Querschnittsanforderung (...)“ (ebd., S. 28)
eine Kernstrategie des Setting-Ansatzes dar.
Operationalisiert wird der Indikator Gesund-
heitsförderung als Querschnittsthema im pädago-
gischen Alltag u. a. durch Fort- undWeiterbil-
dungsangebote der pädagogisch tätigen Perso-
nen im gesundheitlichen Bereich, die Veranke-
rung vonGesundheitsförderung in der Einrich-
tungskonzeption und im pädagogischen All-
tag sowie die Verankerung der Gesundheitsför-
derung als durchgängigem Prinzip und Quer-
schnittsthema im pädagogischen Alltag.

2. Weiterhin kann auf der Umsetzungsebene
nicht die alleinige Verantwortung der gesund-
heitlichen Förderung und Prävention von Kin-
dern verortet werden. Erfolgreiche Gesund-
heitsförderung kann nur in Zusammenarbeit
verschiedener externer Fachkräfte sowie in
Kooperation mit den Eltern erfolgen, um ein

insgesamt gesundheitsförderliches Umfeld für
Kinder zu gestalten. Entsprechend betont der
Setting-Ansatz die Notwendigkeit des Einbe-
zugs des Sozialraumes, um niedrigschwel-
lige Angebote wie Elternsprechstunden und
Kontakte zu Unterstützungssystemen, etwa
Frühförderstellen, zu realisieren (Fröhlich-
Gildhoff/Rönnau-Böse 2018). Als zweiter Indi-
kator des Handlungsfeldes wird daher die Zu-
sammenarbeit mit Kooperationspartnerinnen und
Kooperationspartnern im Bereich Gesundheit for-
muliert.

3. Der dritte Indikator des Handlungsfeldes
nimmt Bezug auf die Ernährung von Kindern.
Die Förderung einer gesunden Ernährungs-
weise sowie der Ernährungsbildung stellen
innerhalb der salutogenetischen Perspektive
zentrale Faktoren zur Ausbildung gesundheits-
förderlicher Ressourcen dar. Zur Operatio-
nalisierung des Indikators qualitativ hochwer-
tige, gesunde und ausgewogene Ernährung die-
nen Kennzahlen, wie das Verpflegungsange-
bot, die Teilnahme an der Mittagsverpflegung
und Qualitätsstandards für die Verpflegung.

4. Neben der Ernährung ist auch die Bewegungs-
förderung, der vierte Indikator des Handlungs-
feldes, für die physiologische Entwicklung von
Kindern von zentraler Bedeutung (Lampert
2010). Spezifische und alltagsintegrierte Ange-
bote zur Förderung von Bewegung stehen bei
diesem Indikator im Vordergrund.

Die vier Indikatoren können eine Reihe von in-
haltlichen Schnittstellen aufweisen.Während die
ersten beiden Indikatoren jedoch auf die Organi-
sationsebene der Kindertagesbetreuungseinrich-
tungen abzielen und Strukturen und Prozesse in
den Blick nehmen, stehen bei den letzteren Indi-
katoren Maßnahmen zur Förderung der gesund-
heitlichen Situation von Kindern imVordergrund.
Hingegen findet sich der Gesundheitszustand von
Kindern nicht als spezifischer Indikator desHand-
lungsfeldes wieder, da hierzu ein längsschnittlich
angelegtes Monitoring des RKIs besteht und zur
detaillierten Zustandsbeschreibung der gesund-
heitlichen Situation von Kindern herangezogen
werden kann.

Weiterhin wurde aus dem bisherigen For-
schungsstand zur Literatur deutlich, dass eine
Vielzahl von empirischen Studien sowie Frage-
instrumente zu diesem Handlungsfeld bestehen,
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die für ein zukünftiges Monitoring adaptiert
werden können. Insbesondere sind der dritte
sowie der vierte Indikator eine qualitativ hochwer-
tige, gesunde und ausgewogene Ernährung sowie
eine Bewegungsförderung von Kindern häufig Ge-
genstand von bestehenden Untersuchungen.
Lediglich zum ersten Indikator Gesundheitsförde-
rung als Querschnittsthema im pädagogischen Alltag
ist eine geringe Anzahl an Studien vorzufinden.
Insbesondere ist bisher unklar, inwiefern Gesund-
heitsförderung im pädagogischen Alltag aus der
Perspektive von Leitungskräften, dem pädagogi-
schen Personal sowie Kindertagespflegepersonen
verankert ist.

HF-06.4 Beschreibung der
Ausgangslage

Im folgenden Abschnitt werden die vier Indika-
toren des Handlungsfeldes anhand vorliegender
Studien deskriptiv ausgewertet. Für die Darstel-
lung der Indikatoren auf Bundesebene dienen
als Datenbasis der TALIS Starting Strong Survey
(OECD), die Befragung von Tagespflegepersonen
(GuT), die Fachkräftebefragungen des Deutschen
Jugendinstitutes (QuidKit, ProKi), die Leitungs-
kräftebefragung der Universität Paderborn (Ern-
Bildung), die Studie Kinder und Kitas in Deutsch-
land des Deutschen Institutes fürWirtschaftsfor-
schung (K2ID), die Studie Arbeitsplatz und Quali-
tät in Kitas (AQUA) sowie das Nationale Bildungs-
panel (NEPS). Auswertungen auf Landesebene
sind aufgrund einer unzureichenden Datenlage
lediglich auf Basis der Kinder- und Jugendhilfe-
statistik (KJH) für den Bereich der Mittagsverpfle-
gung möglich (vgl. Kap. III).

Gesundheitsförderung als
Querschnittsthema im pädagogischen
Alltag
Der Indikator Gesundheitsförderung als Quer-
schnittsthema zentriert die langfristige Veran-
kerung gesundheitsbezogener Themen in die
Lebenswelt von Kindern. Um entsprechende Rah-
menbedingungen zu implementieren, kann Ge-
sundheitsförderung auf der Einrichtungsebene
auf verschiedeneWeisen in den pädagogischen
Alltag von Kindertageseinrichtungen und Kinder-
tagespflegestellen eingebunden werden. So kann

der Indikator durch Kennzahlen wie gesundheits-
bezogene Schwerpunkte in der pädagogischen
Arbeit bzw. im Einrichtungskonzept, Fort- und
Weiterbildungsmaßnahmen der Fachkräfte so-
wie Bildungsangebote für Kinder im Gesund-
heitsbereich abgebildet werden. Im Rahmen des
Projekts „Kinder und Kitas in Deutschland“ (K2ID-
SOEP) des Deutschen Instituts für Wirtschafts-
forschung (DIW) wurden in den Jahren 2013
bis 2015 Eltern hinsichtlich der Bewertung der
Betreuungsqualität von Kindertageseinrichtun-
gen befragt. Ergänzend wurden Erhebungen bei
Einrichtungsleitungen sowie Gruppenleitungs-
kräften in den entsprechenden Kindertagesein-
richtungen vorgenommen (Schober u. a. 2017). In
der Leitungskräftebefragung wurden besondere
Schwerpunktthemen der Kindertageseinrichtun-
gen erhoben (vgl. Abb. HF-06.4-1). Mehr als die
Hälfte der befragten Leitungen (56%) nannte
„Motorik und Bewegung“ als Schwerpunktthema.
Das Thema „Gesundheit“ bildet hingegen bei
19% der Einrichtungen im Jahr 2013/14 einen pro-
grammatischen Schwerpunkt. Der Bereich der
„Sozialkompetenz“, ein zentraler Baustein der Re-
silienzförderung (Fröhlich-Gildhoff/Rönnau-Böse
2013), wird mit 42% an dritter Stelle genannt. Der
Bildungsbereich der Ernährung wurde hingegen
nicht gesondert abgefragt. Eine inhaltliche Er-
gänzung stellt die Leitungsbefragung innerhalb
des Projektes „Ernährungsbezogene Bildungs-
arbeit in Kitas und Schulen“ (ErnBildung) der
Universität Paderborn aus den Jahren 2017/18 dar.
Ziel der Studie ist die Bestandsaufnahme und Be-
wertung ernährungsbezogener Bildungsarbeit in
Kindertageseinrichtungen und allgemeinbilden-
den Schulen in Deutschland (Heseker/Dankers/
Hirsch 2018). Das am häufigsten genannte päd-
agogische Schwerpunktthema ist auch in dieser
Stichprobe der Bereich der „Bewegung“ (61%),
gefolgt von „Sprache/Literacy“ (46%) und Na-
tur/Umwelt (36%). Hingegen wird der Bereich
„Essen und Ernährungsbildung“ bei einem Vier-
tel der Einrichtungen (26%) als pädagogischer
Schwerpunkt gestaltet.8 Ebenfalls liegen Daten

8 Die Vergleichbarkeit der beiden Studien ist aufgrund unterschiedlicher Frage-
formulierungen eingeschränkt. Der Fragetext in der Studie ErnBildung lautet:
„Welche pädagogischen Schwerpunkte haben Sie in Ihrer Kita?“ Der Fragetext
der Studie K2ID-SOEP lautet: „Verfolgt Ihre Einrichtung neben der allgemei-
nen pädagogischen Arbeit einen besonderen Schwerpunkt oder mehrere
besondere Schwerpunkte? Ein besonderer Schwerpunkt liegt etwa vor, wenn
regelmäßig einwesentlicher Teil des Alltags in Ihrer Einrichtung zur Förderung
dieses Schwerpunktes verwendet wird und das dazu eingesetzte Personal
entsprechend geschult ist.“
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für den Bereich der Kindertagespflege vor, die
im Rahmen der Studie „Gute gesunde Kinderta-
gespflege“ (GuT) im Jahr 2018 erhoben wurden
(Viernickel/Ihm/Böhme 2019). Analog zu den Er-
gebnissen der Kindertageseinrichtungen kommt
dem Themenfeld der Bewegung auch in der Kin-
dertagespflege ein hoher Stellenwert zu. 69%
der befragten Kindertagespflegepersonen geben
an, dass der Themenbereich der Bewegung in
der Konzeption systematisch immer wieder auf-
gegriffen bzw. ausgearbeitet und vertieft wird.
Für den Bereich der gesunden Ernährung geben
dies 48% an sowie für den Themenbereich der
psychischen und sozialen Gesundheitsaspekte
36% (vgl. Tab. HF06.4-1W).9

Auch der Besuch von ernährungsbezogenen
Fort- und Weiterbildungen war Teil der Studie
„ErnBildung“ aus den Jahren 2017/18. Innerhalb
der letzten drei Jahre nahm bei der Hälfte der
Einrichtungen die Leitungskraft sowie bei 58%
der Einrichtungen mindestens eine Mitarbeite-
rin oder ein Mitarbeiter an einer ernährungsbe-
zogenen Fortbildung teil. In Einrichtungen mit
ernährungsbezogenem Schwerpunkt lag der An-
teil bei etwa 69% (Teilnahme durch Leitungs-
kraft) bzw. 73% (Teilnahme durch mindestens
eine Mitarbeiterin oder einen Mitarbeiter; vgl.
Tab. HF06.4-2W und HF06.4-3W). Fortbildungs-
wünsche richten sich in erster Linie auf „Ernäh-
rungsempfehlungen für Kinder unter drei Jahren“
(41%), die „Mahlzeitengestaltung“ (34%) sowie
die „Nahrungszubereitung mit Kindern“ (32%),
wobei die drei Fortbildungsbereiche in größe-
ren Kindertageseinrichtungen mit mehr als 65
Kindern etwas häufiger gewünscht wurden (vgl.
Tab. HF06.4-4W). Hinsichtlich der ernährungs-
bezogenen Bildungsaktivitäten bieten Kinderta-
geseinrichtungen vor allem Koch- und Backak-
tionen (95%), Besuche von Bauernhöfen (75%)
und spezifische Aktions-/Projekttage (72%) an
(Heseker/Dankers/Hirsch 2018, vgl. Tab. HF06.4-
5W). Im Bereich der Kindertagespflege werden
Projekte bzw. Themenwochen zum Thema „Ge-
sunde Ernährung“ von 13% der befragten Kinder-
tagespflegepersonen angeboten (vgl. Tab. HF06.4-
6W).10 Hinsichtlich des geringen pädagogischen

9 Nach folgenden Themenbereichen wurde gefragt: Bewegung, Anregung
von Bildungsaktivitäten, gesunde Ernährung, Ruhe- und Entspannungspha-
sen, psychische und soziale Gesundheitsaspekte, Körperwahrnehmung/-
bewusstsein, Entwicklungsbesonderheiten und -risiken.

10 Weiterhin werden Projekte bzw. Themenwochen von 25% der befragten
Kindertagespflegepersonen teilweise und von 62% gar nicht angeboten.

Angebots verweisen Susanne Viernickel, Maria
Ihm und Martin Böhme (2019) auf einen „Zu-
sammenhang mit dem Alter und Entwicklungs-
stand der Kinder“ (ebd., S. 75) in der Kindertages-
pflege.

Zusammenarbeit mit
Kooperationspartnerinnen und
Kooperationspartnern im Bereich
Gesundheit
Die Zusammenarbeit mit Kooperationspartnerin-
nen und Kooperationspartnern wurde als weite-
rer Indikator des Handlungsfeldes identifiziert,
umdasUmfeld von Kindern gesundheitsfördernd
gestalten zu können. Zur Abbildung des Indika-
tors kann auf die im Jahr 2012 durchgeführte Stu-
die „Arbeitsplatz und Qualität in Kitas“ (AQUA)
(Schreyer u. a. 2014), die international angelegte
OECD-Fachkräftebefragung aus dem Jahr 2018
(OECD 2019) sowie die Studie zur Ernährungs-
bildung (ErnBildung) (Heseker/Dankers/Hirsch
2018) rekurriert werden. Innerhalb der AQUA-
Leitungsbefragung 2012 wird nach der regelmä-
ßigen Unterstützung des Teams von Kindertages-
einrichtungen durch diverse externe Fachkräfte
bzw. Fachdienste gefragt. Besonders häufig be-
steht eine Unterstützung durch Logopädinnen
und Logopäden (42%), Fachkräfte für Frühförde-
rung (37%) sowie Ergotherapeutinnen und Ergo-
therapeuten (33%). Zusätzlich variiert die Zusam-
menarbeit mit den verschiedenen Fachdiensten
nach der Größe der Kindertageseinrichtung. Ein-
richtungen mit mehr als 59 Kindern profitieren
in der vorliegenden Stichprobe deutlich häufiger
von externen Kooperationen, wie Abbildung HF-
06.4-2 zeigt. Bei 22% der kleineren Einrichtun-
gen bestand im Jahr 2012 keine Unterstützung
durch eine externe Fachkraft. Das Netzwerk zur
gesundheitlichen Förderung von Kindern lässt
sich mit Blick auf die Ernährungsbildung zusätz-
lich anhandder Studie „ErnBildung“ abbilden. Ko-
operationen im ernährungsbezogenen Bildungs-
bereich bestehen bei nicht ganz der Hälfte der
befragten Leitungskräfte (45%). Besonders häu-
fig wurde mit Lebensmittelerzeugerinnen und
Lebensmittelerzeugern, Krankenkassen, Gesund-
heitsämtern und Ernährungsberatungen koope-
riert (ebd., vgl. Tab. HF06.4-7W, HF06.4-8W). Er-
gänzend wird in der OECD-Fachkräftebefragung
die Häufigkeit der Zusammenarbeit mit Gesund-
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Abb. HF-06.4-1: Pädagogische Schwerpunkte in der Kindertageseinrichtung 2013/14 und 2017/18 (in %)
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Hinweis: Bis zu drei Mehrfachantwortenmöglich, inkonsistente Angaben wurden ausgeschlossen, Werte unter 5%werden aus statistischen Gründen nicht
ausgewiesen
Quelle: DIW, K2ID-SOEP 2013/2014, gewichtete Daten, Berechnungen des DJI, n=489-494; Universität Paderborn, ErnBildung 2017/2018, ungewichtete Daten,
Berechnungen des DJI, n=483

heitsdiensten sowie der Konsultation von Fach-
leuten für die kindliche Entwicklung erhoben,
die mit der Größe der Einrichtungen variiert. So
finden Kooperationen mit Gesundheitsdiensten,
wie Gesundheitsämtern und Arztpraxen, bei 19%
der Einrichtungen mit mehr als 100 betreuten
Kindern mindestens einmal im Monat statt. In
kleineren Einrichtungen liegt der Anteil bei ledig-
lich 5% (Ü3-Teilstudie). Auch Fachleute für die
kindliche Entwicklung werden bei 28% der grö-
ßeren Einrichtungen sowie bei 10% der kleineren
Einrichtungen mindestens monatlich konsultiert
(Ü3-Teilstudie; vgl. Tab. HF06.4-9W).

Qualitativ hochwertige, gesunde und
ausgewogene Ernährung
Der Bereich der Ernährung ist eine zentrale Kom-
ponente der Gesundheitsförderung. Die amtli-
chen Daten der Kinder- und Jugendhilfestatistik
aus dem Jahr 2019 dokumentieren auf Bundes-
landebene die Anzahl der Kindertageseinrichtun-

gen, die eine Verpflegung anbieten, sowie die An-
zahl der Kinder, die an der Mittagsverpflegung in
Kindertageseinrichtungen und Kindertagespfle-
gestellen teilnehmen (vgl. Tab. HF06.4-9W und
HF06.4-10W). Insgesamt halten 88,8% der Kin-
dertageseinrichtungen in Deutschland das Ange-
bot einerMittagsverpflegung vor. In ostdeutschen
Bundesländern sind es 99,6% der Einrichtungen,
in Westdeutschland 86,2%. Auffallend ist, dass
zwei große Flächenländer, Baden-Württemberg
(65,9%) und Niedersachsen (83,0%) unter dem
Bundesdurchschnitt liegen.11 Weiterhin erhiel-
ten fast 2,5 Millionen Kinder (75,6%) im Jahr
2019 eine Mittagsverpflegung in der Kindertages-
betreuung (vgl. Tab. HF-06.4-1). Dabei variieren
die Inanspruchnahmequoten nach Altersgrup-
pen, Betreuungszeit und Bundesländern zumTeil
deutlich.

11 Landesspezifische Anteile: BW: 65,9%, BY: 88,7%, BE: 99,4%, BB: 99,4%, HB:
95,8%, HH: 99,3%, HE: 95,8%, MV: 99,7%, NI: 83,0%, NW: 95,2%, RP: 96,3%,
SL: 98,1%, SN: 99,6%, ST: 99,9%, SH: 81,7%, TH: 100%.
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Abb. HF-06.4-2: Regelmäßige Unterstützung durch externe Fachkräfte/Fachdienste 2012 nach Größe der Kindertages-
einrichtung (in %)
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Quelle: IFP, AQUA-Leitungsbefragung 2012, ungewichtete Daten, Berechnungen des DJI, n=1.239–1.281

So fällt der Anteil der Kinder, die eine Mittags-
verpflegung in der Kindertagesbetreuung erhal-
ten, im Bereich der unter Dreijährigen (83,9%)
im Bundesdurchschnitt höher als der Anteil der
Kinder über drei Jahren (72,9%) aus. Zusätzlich
liegt der Anteil der Kinder, die an einer Mittags-
verpflegung teilnehmen, in der Ganztagsbetreu-
ung (>25 Stunden/Woche) bei 81,0% sowie in der
Halbtagsbetreuung bei lediglich 34,4% (vgl. Tab.
HF06.4-11W). Zusätzlich unterscheidet sich die
Inanspruchnahme an der Mittagsverpflegung in
den einzelnen Bundesländern. Demnach variiert
die Inanspruchnahme einer Mittagsverpflegung
in westdeutschen Bundesländern deutlich zwi-
schen 47,0 und 98,4% sowie in ostdeutschen Bun-
desländern gering zwischen 98,6 und 99,6% (vgl.
Tab. HF-06.4-1).12

Einhergehend mit der hohen Inanspruchnah-
mequote an der Mittagsverpflegung wächst auch
die institutionelle Verantwortung für ein gesun-

12 Für eine getrennte Darstellung nach Kindertageseinrichtungen und Kinderta-
gespflege vgl. Tab. HF06.4-11W.

des, ausgewogenes Ernährungsangebot. Veran-
kerte Qualitätsstandards werden im Rahmen der
Studie „ErnBildung“ erhoben. In der vorliegen-
den Stichprobe geben lediglich 7% der Leitungs-
kräfte an, dass ihre Einrichtungen im Bereich
der Verpflegung zertifiziert sei. Rund ein Vier-
tel der Träger bzw. Fachberatungen macht den
Kindertageseinrichtungen Vorgaben zur Verpfle-
gung und Ernährung, die sich zumeist auf die
Einhaltung der DGE-Qualitätsstandards bezie-
hen (Heseker/Dankers/Hirsch 2018).Weiterhin ga-
ben 35% der befragten Leitungen an, die DGE-
Qualitätsstandards nicht zu kennen. Insbeson-
dere in kleineren Einrichtungen sind die Stan-
dards unbekannt (40%; vgl. Tab. HF06.4-12W,
HF06.4-13W sowie HF06.4-14W). Ebenfalls wur-
den Leitungskräfte nach der Umsetzung spezifi-
scher Kriterien bei der Auswahl ihres Speiseange-
bots/Caterers befragt. Besonders häufig gaben die
befragten Leitungskräfte an, dass die Qualität der
Lebensmittel (49%), eine gesundheitsförderliche
Ernährung (41%) sowie regionale und saisonale
Lebensmittel (39%) als Kriterien bei der Auswahl
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Tab. HF-06.4-1: Teilnahme an einer Mittagsverpflegung 2019 nach Betreuungsumfang, Betreuungsform und Ländern
(Anzahl; in %)

Bundesland Betreuungsumfang Kindertagesbetreuung* K 0–2: Kindertagesbetreuung* K 3–6:
Kinder insg. Davonmit

Mittagsverpflegung
Kinder insg. Davonmit

Mittagsverpflegung
Anzahl Anzahl in % Anzahl Anzahl in %

Deutschland <26 Std. 125.246 69.203 55,3 259.781 63.308 24,4
>25 Std. 693.181 617.689 89,1 2.228.832 1.749.670 78,5

Baden-Württemberg <26 Std 19.394 10.145 52,3 6.016 1.241 20,6
.>25 Std. 77.071 54.720 71,0 332.031 138.275 41,7

Bayern <26 Std. 29.491 14.649 49,7 81.137 14.488 17,9
>25 Std. 80.058 68.914 86,1 309.837 237.417 76,6

Berlin <26 Std. 735 690 93,9 1.711 1.482 86,6
>25 Std. 51.216 50.924 99,4 115.677 114.920 99,4

Brandenburg <26 Std. 391 311 79,5 577 485 84,1
>25 Std. 36.138 35.393 97,9 74.339 73.671 99,1

Bremen <26 Std. 854 410 48,0 1.124 488 43,4
>25 Std. 4.997 4.984 99,7 18.478 18.384 99,5

Hamburg <26 Std. 8.536 8.331 97,6 17.578 17.048 97,0
>25 Std. 20.163 19.973 99,1 36.811 36.435 99,0

Hessen <26 Std. 7.222 4.354 60,3 16.299 1.925 11,8
>25 Std. 50.527 44.493 88,1 178.828 137.106 76,7

Mecklenb.-
Vorpommern

<26 Std. 163 152 93,3 474 417 88,0

>25 Std. 22.662 22.598 99,7 48.760 48.608 99,7
Niedersachsen <26 Std 20.040 8.866 44,2 73.375 12.597 17,2

.>25 Std. 51.971 45.289 87,1 159.585 133.459 83,6
Nordrhein-Westfalen <26 Std. 23.617 11.953 50,6 28.363 2.475 8,7

>25 Std. 123.554 110.284 89,3 490.220 413.759 84,4
Rheinland-Pfalz <26 Std. 3.261 1.125 34,5 4.632 285 6,2

>25 Std. 32.672 22.145 67,8 118.009 75.550 64,0
Saarland <26 Std. 454 374 82,4 508 334 65,8

>25 Std. 6.961 6.502 93,4 26.250 17.254 65,7
Sachsen <26 Std. 1.643 1.569 95,5 2.631 2.231 84,8

>25 Std. 56.543 56.114 99,2 130.798 129.679 99,1
Sachsen-Anhalt <26 Std. 2.536 2.271 89,6 3.134 2.762 88,1

>25 Std. 28.952 28.729 99,2 60.643 60.218 99,3
Schleswig-Holstein <26 Std. 6.250 3.391 54,3 21.392 4.340 20,3

>25 Std. 20.610 17.779 86,3 63.793 50.635 79,4
Thüringen <26 Std. 659 612 92,9 830 710 85,5

>25 Std. 29.086 28.848 99,2 64.773 64.300 99,3

* Kinder in Kindertagespflege, die zusätzlich noch eine Kindertageseinrichtung oder eine Ganztagsschule besuchen, werden nicht doppelt gezählt
Quelle: Forschungsdatenzentrum der Statistischen Ämter des Bundes und der Länder, Statistik der Kinder- und Jugendhilfe, Kinder und tätige Personen in
Tageseinrichtungen und in öffentlich geförderter Kindertagespflege 2019, Berechnungen des Forschungsverbundes DJI/TU Dortmund

des Speiseangebots/Caterers bereits Berücksichti-
gung finden (vgl. Tab. HF06.4-15W).13

13 Weitere Auswahlkriterien waren: der Preis, Einsatz von Bio-Produkten, Frische
der Lebensmittel, Geschmacksvorlieben der Kinder, eigene Geschmacksvor-
lieben, Empfehlungen von anderen Kindertageseinrichtungen, Elternwün-
sche sowie sonstige und keine Kriterien (Hirsch 2019).

Zur Verpflegungsorganisation in der Kinderta-
gespflege kann auf die Studie „GuT 2018“ verwie-
sen werden. Auch hier konnten die Kindertages-
pflegepersonen verschiedene Möglichkeiten zur
Förderung gesunder Ernährung angeben. Dem-
nach bieten fast alle der befragten Kindertages-
pflegepersonen Kindern jederzeit Zugang zuWas-
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ser oder ungesüßten Tees (95%) und ein tägliches
Obst- und Gemüseangebot (92%). Hochwertige
und abwechslungsreiche Nahrungsangebote ga-
ben 78% der befragten Kindertagespflegeperso-
nen als Möglichkeit der gesunden Ernährungs-
förderung ständig und 20% teilweise an (vgl. Tab.
HF06.4-6WViernickel/Ihm/Böhme 2019).
Weiterhin wurden Fachkräfte in Kindertages-

einrichtungen (ProKi-Studie) sowie in der Kin-
dertagespflege (QuidKit-Studie) nach der subjekti-
ven Einschätzung derWichtigkeit undUmsetzung
gesundheitsbezogener Aspekte befragt. Die Ein-
schätzung der Fachkräfte bezog sich dabei nicht
auf die gesamte Einrichtung, sondern auf ein im
Anschreiben genanntes Kind (vgl. Abb. HF-06.4-
3). Insgesamt ergibt sich ein recht konsistentes
Antwortverhalten. 60% der befragten Fachkräfte
geben an, dass es ihnen sehr wichtig ist, dass die-
ses Kind frei wählen kann, was und wie viel es
isst.14 Zudem gibt über die Hälfte der Fachkräfte
an, dass dieses Kind im Kita-Alltag tatsächlich
immer freie Essenswahl hat. Im Bereich der Kin-
dertagespflege wird die Wichtigkeit der freien Es-
senswahl niedriger bewertet, und auch die Um-
setzung gelingt seltener.

Bewegungsförderung
Im Bereich der Bewegung ergibt sich ein anderes
Bild. Eine ausreichende Bewegung und die För-
derung motorischer Fähigkeiten in der Kinderta-
gespflege wird für das im Anschreiben genannte
Kind deutlich höher bewertet und kann im Ver-
gleich zu Kindertageseinrichtungen auch häufi-
ger umgesetzt werden. Die Angaben der überwie-
genden Anzahl der Tagespflegepersonen, dass
die Bewegungsmöglichkeiten der Kinder wäh-
rend der Betreuungszeit ausreichend gewährleis-
tet sind, zeigt unter Umständen eher die Wichtig-
keit an, welche die Tagespflegepersonen diesem
Thema zuweisen, als die tatsächlichen Möglich-
keiten in den Tagespflegestellen. Zusätzlich kann
nicht bewertet werden, inwiefern die deskriptiv
abgebildeten Differenzen zwischen Kindertages-
einrichtungen und der Kindertagespflege auf die
unterschiedlichen Altersstrukturen der Kinder
zurückzuführen sind. Als wesentliche Vorausset-
zung einer Bewegungsförderung in Kinderbetreu-
ungseinrichtungen nennt Henning Rosenkötter

14 Die Variablen wurden, trotz des Informationsverlustes, aufgrund der geringen
Variation im Antwortverhalten dichotomisiert.

(2020) u. a. die räumlichen und materiellen Be-
dingungen, die ausführlich in Kapitel HF-05 in
Bezug auf Kindertageseinrichtungen dargestellt
und anhand der K2ID-SOEP-Erhebung deskriptiv
ausgewertet werden. Zusätzlich wird die Raumsi-
tuation im Bereich der Kindertagespflege in Kapi-
tel HF-08 auf Basis der GuT-Studie näher beschrie-
ben.
Der Indikator der Bewegungsförderung kann

durch weitere Daten des Nationalen Bildungspa-
nels (NEPS, SC2, W1) abgebildet werden. Hier
wurde nach der Häufigkeit der Besuche von Sport-
plätzen, Turnhallen und Schwimmbädern sowie
sportlichen Aktivitäten gefragt. Für knapp 30%
der Kinder gab das pädagogische Personal in
Kindertageseinrichtungen an, dass wöchentlich
bzw. täglich die Möglichkeit besteht, Sportplätze
und Turnhallen nutzen zu können. Jedoch finden
sportliche Aktivitäten bei 17% der Kinder maxi-
mal einmal in der Woche statt. Der Besuch von
Schwimmbädern wird nach Angaben des pädago-
gischen Personals 15%der Kinder ermöglicht (vgl.
Tab. HF06.4-16W und HF06.4-17W).

Abschließend wird die Zufriedenheit mit den
Bereichen der Ernährung und Bewegung auf Ba-
sis vonK2ID-SOEP berichtet. ImErgebnis sind Lei-
tungskräfte, das pädagogische Personal sowie die
Eltern mit beiden Aspekten sehr zufrieden. Alle
drei Gruppen weisen in Bezug auf den Themen-
bereich der Bewegung etwas höhere Zufrieden-
heitswerte auf (vgl. Tab. HF06.4-18W; vgl. Zufrie-
denheitswerte hinsichtlich räumlicher Aspekte
in Kap. HF-05).

HF-06.5 Zusammenfassung
Das Setting der institutionellen Kindertagesbe-
treuung nimmt hinsichtlich der Gesundheit von
Kindern einen besonderen Stellenwert ein. Durch
die hohe Betreuungsquote der Kinder im vor-
schulischen Alter können gesundheitsfördernde
Maßnahmen inKindertageseinrichtungen bereits
95% aller Kinder unter sechs Jahren in Deutsch-
land erreichen. Der bisherige Forschungsstand
zeigt, dass gerade in der frühen Kindheit gesund-
heitsförderliche Verhaltensweisen geprägt wer-
den und bis ins spätere Erwachsenenalter be-
stehen bleiben können. Obwohl die Mehrheit der
Kinder in Deutschland überwiegend gesund auf-
wächst, haben quantitative Studien insbesondere
psychische Auffälligkeiten, Übergewicht, Bewe-
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Abb.H
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gungsmangel und ungesunde Ernährungsweisen
bei Kindern unter sechs Jahren dokumentiert.
Eine feste Verankerung der Gesundheitsförde-
rung im pädagogischen Alltag der Kindertagesbe-
treuung, die Zusammenarbeit verschiedener Ko-
operationspartnerinnen und Kooperationspart-
ner sowie eine ausgewogene Ernährung und aus-
reichende Bewegung sind daher zentrale Bestand-
teile des Handlungsfeldes. Die empirischen Aus-
wertungen bestehender Studien haben gezeigt,
dass bei einem Großteil der Kindertageseinrich-
tungen die Bereiche „Bewegung“ und „Gesund-
heit“ einen thematischen Schwerpunkt bilden.
„Ernährung und Ernährungsbildung“ wird hin-
gegen seltener priorisiert. Mit Blick auf das Ko-
operationsnetzwerk scheinen in erster Linie grö-
ßere Kindertageseinrichtungen auf die Unterstüt-
zung von externen Fachkräften bzw. Fachdiens-
ten im Gesundheitsbereich zurückgreifen zu kön-
nen. Weiterhin wurde deutlich, welchen Stellen-
wert eine qualitativ hochwertige, gesunde und
ausgewogene Ernährung in der Kindertagesbe-
treuung einnimmt. Rund 89% der Kindertages-
einrichtungen in Deutschland bieten eine Mit-
tagsverpflegung an, die von fast 2,5 Millionen
Kindern in Anspruch genommen wird. Jedoch
sind die DGE-Qualitätsstandards für die Verpfle-
gung in Tageseinrichtungen für Kinder etwa ei-
nem Drittel der befragten Leitungskräfte nicht

bekannt. Die Häufigkeit sportlicher Aktivitäten
wurde auf Basis des Nationalen Bildungspanels
(NEPS, SC2, Welle1) dargestellt. Bei 34% der Kin-
der in Kindertageseinrichtungen werden sport-
liche Aktivitäten mehrmals täglich angeboten.
Bei 17% der Kinder lediglich einmal in der Wo-
che.

Zukünftig werden im Kontext des Monitorings
zum KiQuTG im Rahmen des ERiK-Projektes er-
gänzende Daten in Kindertageseinrichtungen
undKindertagespflegestellen zumHandlungsfeld
erhoben. So werden die Kosten der Mittagsver-
pflegung in Kindertageseinrichtungen und Kin-
dertagespflegestellen erfasst. Weiterhin werden
Informationen dazu generiert, in welcherWeise
Gesundheitsthemenmit Kindern besprochenwer-
den, welche Bedürfnisse bei der Verpflegung Be-
rücksichtigung finden, wie die Verpflegung in
Kindertageseinrichtungen organisiert wird und
inwiefern Spielzeuge und Raumelemente zur Be-
wegungsförderung in Kindertageseinrichtungen
angeboten werden. Auch der Themenbereich der
sozio-emotionalen Entwicklung wird bei der Ab-
bildung des Handlungsfeldes zukünftig stärker
Berücksichtigung finden, indem Fort- und Wei-
terbildungsbedarfe und -teilnahmen sowie die
Einschätzung über Verbesserungsbedarfe bei den
pädagogischen Konzepten speziell zu diesem Be-
reich abgefragt werden.
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HF-07 Förderung der sprachlichen
Bildung
Felix Wenger und Doris Drexl

HF-07.1 Einleitung
Sprachliche Bildung gewinnt im Kontext der insti-
tutionalisierten frühkindlichen Bildung, Betreu-
ung und Erziehung (FBBE) zunehmend an Bedeu-
tung. Dieser Bedeutungszuwachs ist nicht nur
auf den massiven Ausbau des Betreuungsange-
bots und dessen Inanspruchnahme zurückzufüh-
ren, sondern auch auf die zunehmende Funk-
tion von Institutionen der FBBE als Bildungsorte.
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2020).
Diese Tatsachen stellen das System der FBBE vor
große Herausforderungen wie etwa den Fachkräf-
temangel, bieten aber auch das Potenzial für eine
professionelle und flächendeckende Bildung im
Elementarbereich. Das System der FBBE kann auf
Bildungsverläufe bereits vor dem Schuleintritt
positiv und egalisierend einwirken. Als Schlüs-
selkompetenz für den weiteren Bildungserfolg
wird vielfach die sprachliche Bildung verstanden
(Weinert/Ebert 2013). Sprache vermittelt Selbst-
undWelteinsicht, geht Hand in Hand mit der in-
dividuellen, sozial-emotionalen Entwicklung und
ebnet den Weg für die intellektuelle Auseinan-
dersetzung mit zunehmend komplexer werden-
den Bildungsinhalten. Zudem sind gute Kennt-
nisse in der Bildungssprache zentral für Bildungs-
teilhabe und Bildungserfolg. (Rose/Ebert/Weinert
2016; List 2014).
Der Bedeutungszuwachs von sprachlicher Bil-

dung in der FBBE schlägt sich in Bundes- und
Landesprogrammen nieder. Spätestens seitdem
zu Beginn der 2000er-Jahre regelmäßig Ergeb-
nisse der PISA-Studien zu Schulleistungen ver-
öffentlicht werden, ist die sprachliche Bildung
in Kindertageseinrichtungen in den Bildungsplä-
nen der Länder stärker betont und ausdifferen-
ziert worden. So sollen sprachliche Fähigkeiten
bereits vor dem Schuleintritt gefördert werden,
mit dem Ziel, schulische Leistungen zu steigern
(King/Metz 2020). Bundesweite Programme, wie

„Bildung durch Sprache und Schrift“ (BiSS) und
„Sprach-Kitas:Weil Sprache der Schlüssel zurWelt
ist“, stellen weitere Bestrebungen im politischen
Prozess zur Stärkung der frühen sprachlichen Bil-
dung in der Kita-Landschaft Deutschlands dar.

Sprachliche Bildung rückt als Handlungsfeld im
KiQuTG explizit ein Bildungsthema in den Fo-
kus. Im Gesetzentwurf des KiQuTG (Deutscher
Bundestag 2018) werden für dieses Handlungsfeld
„literacy“ und „alltagsintegrierte sprachliche Bil-
dung“ als zentrale Aspekte genannt. DesWeiteren
wird dort die Sprachförderung im Hinblick auf
den Übergang in die Schule sowie für bestimmte
Gruppen wie „Kinder mit Migrationshintergrund“
und „Kinder mit besonderen Bedarfen“ genannt.

HF-07.2 Stand der Forschung
Wie und mit welchen Zielen sprachliche Bildung
im Elementarbereich stattfinden soll, wird inWis-
senschaft und Praxis kontrovers diskutiert. Zu-
rückzuführen ist dieser Umstand auf verschie-
dene Spracherwerbstheorien, die innerhalb wis-
senschaftlicher Strömungen entwickelt wurden.
In behavioristischen Sprachtheorien wird davon
ausgegangen, dass Kinder Sprache durch Kondi-
tionierung und Verstärkung lernen. Der Nativis-
mus nimmt eine angeborene Universalgramma-
tik an, die mit zunehmendem Alter zur Sprach-
fähigkeit ausreift. Im Kognitivismus wird die
Sprachentwicklung alsmit der allgemeinenkogni-
tiven Entwicklung verknüpft angesehen. Sprach-
entwicklung ist demnach Teil der kognitiven Ent-
wicklung und durchläuft parallel zu ihr mehrere
qualitativ unterschiedliche Stadien. Der Interak-
tionismus begründet den Spracherwerb in erster
Linie mit dem Zusammenspiel von Kind und Be-
zugspersonen. Er sieht das gemeinsame Handeln
und die (sprachliche) Interaktion als wichtiges
Element des Spracherwerbs und betont den maß-
geblichen Einfluss der Umgebung. Insbesondere
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interaktionistisch geprägte Spracherwerbstheo-
rien bilden heute die Grundlage weiterführender
Konzepte und Vorstellungen zum Spracherwerb
und zur sprachlichen Bildung (Lisker 2011).
Neben unterschiedlichen wissenschaftlichen

Theorien zum Spracherwerb und zur Funktion
von Sprache, z. B. in der Psycholinguistik, und
dem Diskurs über die Praxis wird auch politisch
und gesellschaftlich diskutiert, in welchem Aus-
maß und in welcher Form sprachliche Bildung
im Elementarbereich stattfinden soll. Hier hat in
den letzten Jahren die Bedeutung von vorschuli-
schen Institutionen als Bildungsorten zugenom-
men (Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2018).

Im KiQuTG wird sprachliche Bildung in erster
Linie als alltagsintegrierte sprachliche Bildung
verstanden. Theoretisch rekurrieren alltagsinte-
grierte Konzepte der sprachlichen Bildung auf
situationsorientierte Ansätze, in deren Rahmen
pädagogische Tätigkeiten in die aktuelle Lebens-
welt der Kinder eingebunden werden (Egert 2017).
Diese Ansätze gehen von einem interaktionisti-
schenModell des Spracherwerbs aus. Sprachliche
Bildung findet hier begleitend im pädagogischen
Alltag statt, indem pädagogische Fachkräfte Spiel
und Tätigkeiten der Kinder sprachlich begleiten,
für unterschiedliche Sprechanlässe sorgen und
selbst als sprachliches Vorbild fungieren (Girlich/
Jurleta/Spreer 2018).

Im Diskurs über verschiedene Möglichkeiten
der Gestaltung von sprachlicher Bildung in In-
stitutionen der FBBE wird neben der alltagsinte-
grierten sprachlichen Bildung auch die additive
sprachliche Bildung diskutiert. Additive Ansätze
der sprachlichen Bildung finden eher nicht all-
tagsintegriert statt, sondern meistens in kleinen
Gruppen oder als Einzelförderung. Sie sind damit
didaktisch grundlegend anders konzipiert und ha-
ben für die Durchführungen genauere Vorgaben
an die pädagogischen Fachkräfte als alltagsinte-
grierte Konzepte (Lisker 2011).

Sowohl additive als auch alltagsintegrierte Kon-
zepte der sprachlichen Bildung haben das Ziel,
die sprachliche Entwicklung zu unterstützen und
sprachliche Fähigkeiten zu verbessern. Um Kin-
der zum Gebrauch der Sprache anzuregen, ist es
in der pädagogischen Praxis üblich für Sprech-
anlässe zu sorgen. Hier ist beispielsweise die Bil-
derbuchbetrachtung für denWortschatzerwerb
förderlich. Das Kind erhält dabei sprachlichen Zu-

gang zu Lebenswelten, die über den eigenen All-
tag hinausreichen und erweitert so seinenWort-
schatz. Verbreitet ist dabei die Methode des „dia-
logischen Lesen“, bei der das Kind nicht nur pas-
siver Zuhörer ist, sondern in einen Dialog mit der
pädagogischen Fachkraft tritt, welcher den reinen
Inhalt des Buches alsMittelpunkt des Geschehens
ablöst. Das Kind hat so die Möglichkeit, aktiv an
der Bilderbuchbetrachtung teilzunehmen. Reich-
lich Sprechanlässe bieten außerdem gezielte Ak-
tivitäten wie Basteln, Bauen oder Singen. Sol-
che Aktivitäten erfordern gemeinsame Planung
und Absprachen, in welche die Kinder sprachlich
miteinbezogen werden können. Auch die Durch-
führung der Aktivität selbst bietet Sprachanlässe
zu bestimmten Themen, die wieder ein spezi-
fisches Vokabular erfordern, etwa im naturwis-
senschaftlichen Bereich. Eine dritte Möglichkeit
für sprachliche Bildung sind Symbol- und Rollen-
spiele. Die Sprachakte sind hier verknüpftmit der
Erfahrung sozialer Zusammenhänge. Durch Inter-
ventionen des pädagogischen Personals können
verschiedene sprachliche Interaktionen durchge-
spielt und so sprachliche Fähigkeiten geübt und
verbessert werden (King/Metz 2020).

Ein weiteres grundlegendes Unterscheidungs-
merkmal von Formen sprachlicher Bildung ist
deren Zielgruppe. Hier wird zwischen univer-
seller sprachlicher Bildung und kompensatori-
scher sprachlicher Bildung unterschieden. Ers-
tere adressiert alle Kinder gleichermaßen, letz-
tere bestimmte Risikogruppen mit erhöhtem
sprachlichen Bildungsbedarf, zu denen vielfach
Kinder mit niedrigem sozioökonomischen Status
und Kinder mit Migrationshintergrund gezählt
werden, mit dem Ziel, vorhandene Sprachdefizite
auszugleichen (Egert 2017).
Entlang der Dimensionen alltagsintegrierte

vs. additive und universelle vs. kompensatori-
sche sprachliche Bildung lassen sich sprachliche
Bildungsansätze einteilen. Empirische Untersu-
chungen über dieWirksamkeit von Bildungsan-
sätzen liefern unterschiedliche Ergebnisse (vgl.
ebd. und Egert/Hopf (2016) für eine Übersicht).
Die Qualität von sprachlicher Bildung lässt sich
nicht alleine durch die oben genanntenDimensio-
nen bestimmen, vielmehr kommt es auf die Quali-
tät und Quantität des einzelnen Bildungsansatzes
und in besonderemMaß auf die spezielle Quali-
fikation der pädagogischen Fachkräfte an. Eine
gute Aus-, Fort- undWeiterbildung der pädagogi-
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schen Fachkräfte im Bereich der sprachlichen Bil-
dung ist daher ein entscheidender Faktor für qua-
litativ hochwertige sprachliche Bildung. Fort- und
Weiterbildungen, die inhaltlich und methodisch
fokussiert sind, verbessern denWissenstransfer
aus der Fort- und Weiterbildung in die pädago-
gische Praxis. Im Rahmen von fokussierten Fort-
und Weiterbildungen werden etwa anhand von
Fallbeispielen konkrete sprachliche Interventio-
nen eingeübt, was die Qualität der sprachlichen
Interaktionen in der pädagogischen Praxis erhöht
(Kammermeyer u. a. 2019).

Eines der zentralen Themen im Handlungs-
feld der Sprachlichen Bildungist die Mehrsprachig-
keit. Die Anzahl von Familien, in denen Deutsch
als einzige Sprache gesprochen wird, nimmt in
Deutschland immer weiter ab, gleichzeitig wird
im deutschen Bildungssystem eine „monolin-
guale Grundhaltung“ (Lengyel 2017, S. 157) ver-
treten, die der zunehmenden Vielfalt von kultu-
rellen und sprachlichen Identitäten nicht gerecht
wird. Es zeigen sich jedoch positive Effekte auf
den Schulerfolg, wenn Kinder die Erfahrung ma-
chen, dass herkunftskulturelle Merkmale (wie
Sprache) nicht abgelehnt werden (ebd.). Wie und
ob sich gute Fähigkeiten in der Herkunftssprache
auf den Schulerfolg auswirken, ist unklar. Die ak-
tuelle Studienlage zeigt zwar für einige Bereiche
positive Effekte auf das Erlernen der Zweitspra-
che durch gute Fähigkeiten in der Erstsprache,
jedoch scheint es auch gegenläufige Prozesse zu
geben (Kempert u. a. 2016). Für den zukünftigen
Bildungserfolg der Kinder im Schulkontext ist es
jedenfalls von herausragender Bedeutung, ausrei-
chend gute Deutschkenntnisse zu haben. Kinder
mit nicht deutscher Familiensprache haben oft
wenig Kompetenz in der deutschen Sprache, be-
sonders dann, wenn beide Elternteile im Ausland
geboren wurden. Je länger eine Kita von diesen
Kindern besucht wird, desto weniger Sprachför-
derbedarf weisen sie auf. Allein der Besuch ei-
ner Kita wirkt sich also schon förderlich auf die
sprachlichen Fähigkeiten aus. Noch größer als
dieser auf die zeitliche Dauer bezogene Effekt ist
jedoch die Qualität der besuchten Kita, welche
sichu. a. an derQualifizierung des pädagogischen
Personals bemisst (Paetsch u. a. 2014).

Ein weiteres bedeutendes Element der sprach-
lichen Bildung in der FBBE ist die Sprachförde-
rung. Sprachförderung kann, so wie Konzepte zur
sprachlichen Bildung im Allgemeinen, in alltags-

integrierte und additive Ansätze eingeteilt wer-
den. Vereinzelt werden auch unspezifische An-
sätze verwendet, bei denen Interventionen in ver-
schiedenen Formen stattfinden können (Egert/
Hopf 2016). Sprachförderung ist in jedem Fall
kompensatorisch angelegt und soll vorhandene
Sprachdefizite ausgleichen. Häufig sind Sprach-
fördermaßnahmen nicht evidenzbasiert evaluiert
im Sinne des internationalen Standards. In einem
narrativen Review erfüllten von 23 in die Ana-
lyse einbezogene Sprachförderungsevaluations-
studien keine die Evidenzstandards vollumfäng-
lich, acht erfüllten sie unter Vorbehalt, und 15
erfüllten sie nicht (ebd.).
Sprachförderkonzepte sind vor allem dann

wirksam, wenn pädagogisches Personal in der
jeweiligen Fördertechnik intensiv geschult wird.
Gerade bei alltagsintegrierten Konzepten zur
Sprachförderung entsteht die enorme Herausfor-
derung an das pädagogische Personal, die Sprach-
förderung mit den Kindern „nebenbei“ im Kita-
Alltag durchzuführen. Bei additiven Konzepten
zur Sprachförderung sind vor allem die tatsächli-
che Förderzeit und eine angemessene Gruppen-
größe entscheidend. Generell ist für dieWirksam-
keit von Sprachförderung maßgebend, dass diese
nicht zu spät beginnt; ein zu später Beginn ist je-
doch häufig zu beobachten (Egert 2017). Bei der
Sprachförderung geht es nicht nur um das „Wie?“,
sondern in besonderer Weise um das „Wer?“, also
die Frage, welche Kinder überhaupt Bedarf an
speziellen Sprachfördermaßnahmen haben.
Die Frage nach dem Bedarf an Sprachförder-

maßnahmen wird im deutschen System der FBBE
üblicherweise mit Sprachstandserhebungen ge-
klärt, für die diagnostische Instrumente verwen-
det werden. Diese diagnostischen Instrumente
lassen sich in drei Kategorien einteilen. Tests be-
stimmen Leistungen oder Eigenschaften quanti-
tativ, und die Ergebnisse lassen sich anhand von
Normen mit der Gesamtpopulation vergleichen.
Screenings (Filter-/Aussiebverfahren) können für
einen eingegrenzten Leistungsbereich prognosti-
sche Aussagen treffen und somit Hinweise liefern,
ob genauere diagnostische Instrumente (etwa
Tests) zur Bestimmung der sprachlichen Fähig-
keiten eingesetzt werden müssen. Am weites-
ten verbreitet sind jedoch informelle Verfahren
zur Sprachstandserhebung. Diesen Verfahren, oft
Beobachtungs- und Einschätzverfahren, fehlen
wesentliche testkonstruktive Gütekriterien. Au-
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ßerdem gibt es in jedem Land unterschiedliche
Regelungen, wie der Sprachstand festzustellen ist.
Einen bundeslandübergreifenden, einheitlichen
Qualitätstandard gibt es nicht, aber nahezu alle
Länder haben (jeweils unterschiedliche) Verfah-
ren etabliert, um den Sprachstand von Vier- bis
Fünfjährigen zu ermitteln und so noch vor Schul-
eintritt ggf. Sprachfördermaßnahmen einzuleiten
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2020;
Neugebauer/Becker-Mrotzek 2013; List 2010).

Infobox HF-07.1 Sprachliche Bildung –
Sprachförderung – Sprachtherapie

Sprachliche Bildung umfasst alle Formen von
Unterstützung der sprachlichen Entwicklung
von Kindern im Kita-Alltag. Sie wird als Quer-
schnittsaufgabe verstanden und sollte allen
Kindern zugänglich sein. Sprachförderung be-
zeichnet bestimmte Maßnahmen für und mit
Kindern, bei denen ein Sprachförderbedarf
festgestellt wurde. Ziel der Sprachförderung
ist es, vorhandene sprachliche Defizite aus-
zugleichen und die Bewältigung von Sprach-
entwicklungsproblemen unterstützend zu be-
gleiten. Sprachliche Bildung ist als Ober-
begriff zu verstehen, der die Sprachförde-
rung miteinschließt (King/Metz 2020). Sprach-
therapie ist notwendig, wenn eine klinische
Diagnose einer Sprachentwicklungsstörung
vorliegt. Sprachtherapie ist demnach vom
Sprachförderbedarf abzugrenzen und findet
in Deutschland zum größten Teil außerhalb
des Systems der FBBE statt (Rißling u. a. 2016;
Ronniger u. a. 2016).

HF-07.3 Herleitung der
Indikatoren

Im Folgenden werden die aus der Theorie abgelei-
teten Indikatoren für Qualität im Handlungsfeld
Sprachliche Bildung beschrieben. Wie bereits dar-
gelegt wurde, ist die Aus-, Fort- und Weiterbildung
von pädagogischen Fachkräften für die Qualität
von sprachlicher Bildung in der Kindertagesbe-
treuung ein Indikator von entscheidender Bedeu-
tung. (Für allgemeinere Ausführungen zur Aus-,
Fort- undWeiterbildung des pädagogischen Per-
sonals siehe Kapitel 3 zum Handlungsfeld Qua-
lifizierte Fachkräfte.) Um diesen Indikator ange-

messen empirisch abzubilden, wird berichtet, ob
und in welchem Umfang Fort- undWeiterbildun-
gen im Bereich der sprachlichen Bildung durch
das pädagogische Personal besucht wurden und
wie hoch der Fort- undWeiterbildungsbedarf in
diesem Bereich ist. Außerdem wird berichtet, ob
bestimmte Aspekte der sprachlichen Bildung be-
reits ein Teil der Ausbildung des pädagogischem
Personals war.
Der zweite Indikator unseres Konzepts ist die

Mehrsprachigkeit im Kita-Alltag. Immer mehr Kin-
der in der Kindertagesbetreuung in Deutschland
wachsen mehrsprachig auf. Diese Entwicklung
stellt das System der FBBE vor neue bzw. sich
verändernde Anforderungen für eine qualitativ
hochwertige sprachliche Bildung im Elementar-
bereich. Die Erfahrung, dass die eigene Spra-
che, welche als herkunftskulturelles Merkmal in
besonderemMaß affektiv besetzt ist, akzeptiert,
wertgeschätzt und in den Alltag integriert wird,
wirkt sich positiv auf den künftigen Schulerfolg
mehrsprachiger Kinder aus (Lengyel 2017). Die
Anzahl vonKindernmit nicht deutscher Familien-
sprache, welche im Rahmen dieses Indikators be-
richtet wird, lässt quantifizierbare Rückschlüsse
darauf zu, inwiefern das Thema Mehrsprachig-
keit in deutschen Institutionen der FBBE eine
Rolle spielt und sprachliche Bildung unter die-
sem Aspekt weiterentwickelt werden muss. Dazu
gehört, dass Mehrsprachigkeit in der Kinderta-
gesbetreuung unterstützt wird. Deshalb wird im
Rahmen dieses Indikators berichtet, inwieweit
in der Kita neben Deutsch auch andere Sprachen
zur Anwendung kommen, etwa in der Kommu-
nikation zwischen pädagogischem Personal und
Kind oder ob in den Materialien und Aktivitäten
Mehrsprachigkeit grundsätzlich vorgesehen ist.

Neben den beiden Kernindikatoren Sprachliche
Bildung in der Aus-, Fort- undWeiterbildung von päd-
agogischem Personal und Mehrsprachigkeit im Kita-
Alltag wird als dritter Indikator Umsetzung von
Sprachförderkonzepten berichtet. Die Sprachförde-
rung ist ein wichtiger Bestandteil von sprachli-
cher Bildung im Elementarbereich, wie bereits
beschrieben wurde. Zentrale Qualitätsmerkmale
im Feld der Sprachförderung sind die Sprach-
standserhebungen sowie die Sprachförderkon-
zepte selbst und deren Umsetzung in der Praxis.
Dementsprechend wird im Rahmen dieses Indi-
kators berichtet, welche Merkmale das Sprachför-
derkonzept der Einrichtung aufweist und wie der
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Sprachstand ermittelt wird. Außerdem fließt die
Bedeutung, die das pädagogische Personal der
sprachlichen Förderung beimisst, mit ein.

Als Grundlage für die Ausgangsanalyse dienen
Daten aus der OECD-Studie TALIS Starting Strong,
dem Projekt „Profile der Kindertagesbetreuung“
(ProKi), des Nationalen Bildungspanels (NEPS,
SC1, W6; NEPS, SC2, W1) und der Kinder- und
Jugendhilfestatistik 2019 (vgl. Kap. III).

HF-07.4 Beschreibung der
Ausgangslage

Sprachliche Bildung in der Aus-, Fort- und
Weiterbildung von pädagogischem
Personal
Besondere Bedeutung hat im Handlungsfeld
Sprachliche Bildung die Aus-, Fort- und Weiter-
bildung von pädagogischem Personal. In TALIS
Starting Strong gaben 36% (U3-Teilstudie) bzw.
32% (Ü3-Teilstudie) der Befragten, die in den
letzten 12 Monaten zum Befragungszeitpunkt an
Fort- undWeiterbildungen teilgenommen hatten,
an, dass die Förderung des Lernens im Bereich
„Literacy/Sprache“ Teil ihrer Fort- undWeiterbil-
dung gewesen ist. 25% (U3-Teilstudie) bzw. 24%
(Ü3-Teilstudie) der Befragten gaben dies für das
Thema „Arbeit mit Kindern, die zweisprachig auf-
wachsen und/oder deren Familiensprache nicht
Deutsch ist“ an. Über die Altersgruppen des päd-
agogischen Personals hinweg gibt es keine gro-
ßen Unterschiede bei der Teilnahme, es ist je-
doch eine leichte Tendenz der älteren Jahrgänge
hin zu mehr Teilnahme an Fort- und Weiterbil-
dungen zu erkennen, welche das Thema „Arbeit
mit mehrsprachigen Kindern“ behandeln, wie
aus Tabelle HF-07.3-1 ersichtlich ist. Das dürfte
auf die formale Ausbildung des pädagogischen
Personals zurückzuführen sein, die sich bei die-
sem Thema stark zwischen den Jahrgängen un-
terscheidet und die im Folgenden beschrieben
wird.

In der formalen Ausbildung war bei 43% (U3-
Teilstudie) bzw. 45% (Ü3-Teilstudie) der Befrag-
ten die Arbeit mit zweisprachigen Kindern ein
Bestandteil. Aus Tabelle HF-07.3-2 wird ersicht-
lich, dass die Arbeit mit zweisprachigen Kindern
besonders bei jüngeren Jahrgängen des pädago-
gischen Personals Teil der formalen Ausbildung
war, während die älteren Jahrgänge dieses Thema

seltener behandelt hatten. Die Förderung des Ler-
nens im Bereich Literacy/Sprache war in der Aus-
bildung des pädagogischen Personals mit 84%
(U3-Teilstudie) bzw. 82% (Ü3-Teilstudie) breit ver-
treten und zeigt in den Altersgruppen keine gro-
ßen Unterschiede. Während der eher allgemeine
Bereich Literacy/Sprache für denGroßteil des päd-
agogischen Personals schon immer Bestandteil
der Ausbildung war, hat die Arbeit mit Kindern,
die zweisprachig aufwachsen und/oder deren Fa-
miliensprache nicht deutsch ist, als Thema inAus-
bildungen seit den 1970er-Jahren deutlich zuge-
nommen.
Im Rahmen der TALIS Starting Strong Stu-

die wurde das pädagogische Personal auch nach
seinem Fort- undWeiterbildungsbedarf gefragt,
wobei kaum Unterschiede zwischen den Alters-
gruppen zu beobachten sind. Hier schätzten
die Befragten ihren Bedarf beim Thema „Liter-
acy/Sprache“ zu 46% (U3-Teilstudie) bzw. 48%
(Ü3-Teilstudie) als „mittel“ oder „hoch“ ein. Der
Bedarf beimThema „Arbeit mit Kindern, die zwei-
sprachig aufwachsen und/oder deren Familien-
sprache nicht Deutsch ist“ wurde zu 49% (U3-
Teilstudie) bzw. 52% (Ü3-Teilstudie) als „mittel“
oder „hoch“ eingeschätzt (vgl. Tab. HF07.4-1W).

Mehrsprachigkeit im Kita-Alltag
Gemäß der amtlichen Statistik wurden in
Deutschland zum Stichtag 1. März 2019 3.158.619
Nichtschulkinder in Kindertageseinrichtungen
betreut. Davon lebten 674.737 (21,4%) in Familien,
in denen nicht vorrangig deutsch gesprochen
wurde. Für die Altersgruppe von 0 bis 3 Jahren
lebten von 687.427 betreuten Kindern insgesamt
104.399 (15,2%) in Familien, in denen nicht vor-
rangig deutsch gesprochen wurde. Für die Alters-
gruppe zwischen 3 Jahren und dem Schuleintritt
lebten von 2.471.192 betreuten Kindern insgesamt
570.338 (23,1%) in Familien, in denen nicht vor-
rangig deutsch gesprochen wurde. Es gibt dabei
große Unterschiede zwischen den Ländern, wie
aus Tabelle HF-07.4-1 ersichtlich ist. Die Länder
im Osten Deutschlands haben im Allgemeinen
einen geringeren Anteil an Kindern mit nicht
deutscher Familiensprache in der Kindertages-
betreuung als die westlichen Länder (vgl. Kap.
HF-10). Diese hohen Anteile an Kindern, deren
Familiensprache nicht Deutsch ist, verdeutlichen
die Relevanz von sprachlicher Bildung im Kon-
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Tab. HF-07.4-1: Anteil der Kinder mit nichtdeutscher Familiensprache in Kindertageseinrichtungen 2019 nach Land und
Altersgruppen (in % der Gleichaltrigen in Kindertagesbetreuung)

Unter 3-Jährige 3 Jahre bis Schuleintritt
Insgesamt Mit nichtdeutscher Famili-

ensprache
Insgesamt Mit nichtdeutscher Famili-

ensprache
Anzahl In % Anzahl In %

Baden-Württemberg 81.695 16.124 19,7 336.711 95.502 28,4
Bayern 100.607 13.227 13,1 389.217 73.641 18,9
Berlin 47.692 11.620 24,4 115.795 39.757 34,3
Brandenburg 32.907 1.674 5,1 74.453 4.912 6,6
Bremen 4.906 1.445 29,5 19.466 7.721 39,7
Hamburg 26.442 6.771 25,6 53.686 16.500 30,7
Hessen 48.581 12.006 24,7 194.388 68.151 35,1
Mecklenburg-
Vorpommern

19.327 823 4,3 48.666 2.895 5,9

Niedersachsen 56.239 6.931 12,3 229.923 44.830 19,5
Nordrhein-Westfalen 98.458 19.299 19,6 513.486 148.536 28,9
Rheinland-Pfalz 32.979 5.838 17,7 122.395 29.286 23,9
Saarland 6.800 875 12,9 26.650 5.848 21,9
Sachsen 50.905 2.457 4,8 133.127 9.851 7,4
Sachsen-Anhalt 30.779 1.495 4,9 63.644 4.152 6,5
Schleswig-Holstein 20.448 2.359 11,5 84.002 14.115 16,8
Thüringen 28.662 1.455 5,1 65.583 4.641 7,1

Westdeutschland 477.155 84.875 17,8 1.969.924 504.130 25,6
Ostdeutschland 210.272 19.524 9,3 501.268 66.208 13,2
Deutschland 687.427 104.399 15,2 2.471.192 570.338 23,1

Quelle: Forschungsdatenzentrum der Statistischen Ämter des Bundes und der Länder, Statistik der Kinder- und Jugendhilfe, Kinder und tätige Personen in
Tageseinrichtungen und in öffentlich geförderter Kindertagespflege, 2019; Berechnungen der Dortmunder Arbeitsstelle Kinder- und Jugendhilfestatistik

text von Mehrsprachigkeit. Denn häufig kommen
diese Kinder erstmals im System der FBBEmit der
deutschen Sprache in Kontakt. Hier machen Kin-
der, die (auch) eine andere Sprache als Deutsch
sprechen, so gut wie immer die Erfahrung, dass
pädagogisches Personal mit ihnen ausschließlich
in Deutsch kommuniziert: Laut Daten aus der
ProKi-Studie wird zu 95% gar nicht oder nur sel-
ten mit den Kindern in einer anderen Sprache als
Deutsch gesprochen. Nur 5% der Befragten ga-
ben an, dass häufig andere Sprachen als Deutsch
bei der Kommunikation mit den Kindern ver-
wendet werden. Dabei werden im Kita-Alltag
durchaus mehrere Sprachen gesprochen: 44%
der Befragten gaben an, dass dies vollkommen
oder eher zutrifft. Bei 56% der Befragten war
dies „eher nicht“ oder „gar nicht“ der Fall (vgl.
Tab. HF07.4-3W). Während andere Sprachen als
Deutsch also kaum von Seiten des pädagogischen
Personals bei der Kommunikation mit Kindern
verwendetwerden, verwenden die Kinder imKita-

Alltag durchaus auch andere Sprachen, wenn sie
untereinander kommunizieren.

Umsetzung von Sprachförderkonzepten
Dem Nationalen Bildungspanel zufolge (NEPS
SC2, W1) wurden 85% der Kinder in Einrichtun-
gen betreut, in denen der Sprachstand des Kin-
des durch ein Verfahren oder einen Test ermit-
telt wurde. Zum Großteil (für 79% der Zielkin-
der) fand die Bestimmung des Sprachstands in
der Einrichtung selbst statt. Für 15% der Ziel-
kinder gab die Einrichtungsleitung an, dass es
keine Bestimmung des Sprachstands gab (vgl. Tab.
HF07.4-4W). Zum Befragungszeitpunkt waren die
Kinder etwa vier Jahre alt. Somit besteht die Mög-
lichkeit, dass diese Kinder noch getestet wurden
und die Bestimmung des Sprachstands lediglich
zum Befragungszeitpunkt noch nicht erfolgt war.
In NEPS (SC 1, W6) hatten 53% der Kinder Zu-
gang zu einem speziellen Sprachförderangebot
in ihrer Einrichtung. Kinder, die Einrichtungen

171



HF-07 Förderung der sprachlichen Bildung

Abb. HF-07.4-1: Beurteilung der Wichtigkeit und Umsetzung von Sprachförderung im Kita-Alltag 2017 (in %)
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Quelle: DJI, ProKi 2017, ungewichtete Daten, Berechnungen des DJI, n=560

Tab. HF-07.4-2: Spezielles Sprachförderungangebot in Einrichtungen 2017 nach Kinderanzahl und Kinderanteil mit
Migrationshintergrund in den Einrichtungen (in %)

Gesamt Kinderanzahl Kinder mit Migrationshintergrund
unter 74 74 undmehr unter 18% 18% undmehr

Anteil S.E. Anteil S.E. Anteil S.E. Anteil S.E. Anteil S.E.
Spezielles Sprachförderangebot vor-
handen

53 3,22 37 4,26 69 4,24 37 4,84 70 3,86

Hinweis: Schneidung der Kovariablen Kinderanzahl und Kinder mit Migrationshintergrung amMedian
Fragetext: Bietet Ihre Einrichtung ein spezielles Sprachförderangebot an? Gemeint ist ein spezielles Angebot, das über die alltägliche Förderung in der Gesamt-
gruppe hinausgeht.Zutreffendes bitte ankreuzen. Ja/Nein
Quelle: LIfBi, NEPS, Startkohorte 1, 2017, Welle 6, doi:10.5157/NEPS:SC1:7.0.0, gewichtete Daten, Berechnungen des DJI, n=534

mit vergleichsweise vielen Kindern mit Migrati-
onshintergrund oder größere Einrichtungen be-
suchten, hatten eher Zugang zu einem speziel-
len Sprachförderangebot (vgl. Tab. HF-07.4-2). Für
19% der Zielkinder, deren Einrichtung über ein
Sprachförderangebot verfügte, wurde die Sprach-
förderung in der Herkunftssprache angeboten
(Tab. HF07.4-5W). Das Alter der Kinder bei Beginn
der Sprachförderung betrug durchschnittlich 3,8
(44 Monate). Im Schnitt dauerten die Sprachför-
dermaßnahmen 21 Monate (vgl. Tab. HF07.4-6W).
Für die meisten Kinder wurden die Sprachförder-

maßnahmen von Fachkräften des Kindergartens
(für 84% der Kinder) durchgeführt, aber auch
Grundschullehrerinnen und Grundschullehrer
(für 30% der Kinder), Logopädinnen und Logo-
päden, Sprachtherapeutinnen und Sprachthera-
peuten, Sprachheilpädagoginnen und Sprachheil-
pädagogen (für 24% der Kinder) und Personen
mit anderer Qualifikation (für 21% der Kinder)
führten Sprachfördermaßnahmendurch (vgl. Tab.
HF07.4-7W). Die Sprachförderung fand in erster
Linie als Kleingruppenförderung statt. Hier war
eine leichte Tendenz zu beobachten, dass Kin-
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Abb. HF-07.4-2: Verschiedene Formen der Sprachförderung (Mehrfachnennung) 2017 (in %)
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Quelle: LIfBi, NEPS, Startkohorte 1, 2017, Welle 6, doi:10.5157/NEPS:SC1:7.0.0, gewichtete Daten, Berechnungen des DJI, n=434–463

der eher durch Vorleseaktivitäten und Sprach-
spiele als durch vorstrukturierte Verfahren geför-
dert wurden (vgl. Tab. HF07.4-8W). Fanden die
Maßnahmen in der Gesamtgruppe statt, dann
eher durch Vorleseaktivitäten oder Sprachspiele.
Nur selten wurde auf Gesamtgruppenebene eine
vorstrukturierte Sprachförderung durchgeführt.
Etwa jedes zehnte Kind in Sprachförderung er-
hielt Einzelförderung. Diese fand etwa gleich häu-
fig als vorstrukturierte Sprachförderung, Vorle-
seaktivität und Sprachspiel statt (vgl. Abb. HF-
07.4-2). 44% der Kinder wurden in Einrichtungen
betreut, in denen nur Kinder mit Sprachförderbe-
darf gefördert wurden. Demgegenüber wurden
46% der Zielkinder in Einrichtungen betreut, in
denen alle Kinder in die Sprachfördermaßnah-
men miteinbezogen wurden (vgl. Tab. HF07.4-
9W).
Die Bedeutung der sprachlichen Förderung

wird vom pädagogischen Personal ausdrücklich
betont. Im Rahmen von TALIS Starting Strong

wurde das pädagogischen Personal zur Bedeu-
tung verschiedener Fähigkeiten und Fertigkei-
ten befragt, die Kinder in der Einrichtung entwi-
ckeln können. „Mündliche sprachliche Fähigkei-
ten“ wurden hier zu 94% (U3-Teilstudie) bzw. 95%
(Ü3-Teilstudie) als hochbedeutend eingestuft (vgl.
Tab. HF07.4-10W). Im Rahmen der Ü3-Teilstudie
wurde auch die Bedeutung von Lese- und Schreib-
fähigkeiten erfragt. Diesenmaß das pädagogische
Personal nur zu 28% eine hohe Bedeutung bei.
In der ProKi-Studie gaben 81% der Befragten an,
dass die sprachliche Förderung des Kindes für
sie „sehr wichtig“ sei. Für 18% der Befragten war
dies „eherwichtig“. DieUmsetzung der Förderung
gelingt laut eigener Aussage 36% der Befragten
„immer“ und 59% „häufig“. Während die Wichtig-
keit der Sprachförderung von Seiten des pädago-
gischen Personals in besonderemMaße hervorge-
hoben wird, wird die Sprachförderung nicht im-
mer im Kita-Alltag umgesetzt, wie in Abbildung
HF-07.4-1 deutlich wird.
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HF-07.5 Zusammenfassung

Für die Qualität der sprachlichen Bildung im Sys-
tem der FBBE in Deutschland lassen sich drei zen-
trale Qualitätsmerkmale identifizieren, die sich in
den berichteten Indikatoren niederschlagen:Aus-,
Fort- und Weiterbildung von pädagogischem Perso-
nal zu diesem Thema, Mehrsprachigkeit und Sprach-
förderung. Die Aus-, Fort- undWeiterbildung von
pädagogischem Personal in der sprachlichen Bil-
dung hat sich dynamisch an die neuen Aufga-
benfelder der sprachlichen Bildung angepasst.
Das Thema Mehrsprachigkeit ist in den letzten
Jahrzehnten in der Berufsausbildung aufgegriffen
worden und bei den jüngeren Jahrgängen breit
vertreten. Auch in der Fort- und Weiterbildung
von pädagogischem Personal spielt das Thema
sprachliche Bildung eine Rolle. Ein Fünftel der
Kinder im System der FBBE wächst mehrsprachig
auf, in knapp der Hälfte der Kitas werden von
den Kindern auch andere Sprachen als Deutsch
gesprochen, jedoch nur von 5% des pädagogi-
schen Personals. Ein Großteil der Einrichtungen
ermittelt den Sprachstand vor Ort mittels eines
Verfahrens oder Tests. Etwa dieHälfte der Einrich-

tungen bietet ein spezielles Sprachförderangebot
an. Sprachliche Fähigkeiten werden in erster Li-
nie im Rahmen von Kleingruppen ohne vorstruk-
turierte Verfahren gefördert. Die Bedeutung von
Sprachförderung wird vom pädagogischen Perso-
nal ausdrücklich hervorgehoben, die Umsetzung
gelingt jedoch nicht immer.

Während sich Rahmenbedingungen und Struk-
turmerkmale der sprachlichenBildung imSystem
der FBBE recht gut empirisch mit Befragungen
erheben lassen, sind andere Aspekte von Qua-
lität in diesem Bereich schwerer empirisch zu
messen. Dazu gehören Prozessqualitäten wie die
Fachkraft-Kind-Interaktionsqualität und andere
Prozesse, die sich nur durch genaue Beobachtung
der Mikroebene empirisch abbilden lassen. Dem-
entsprechend können in diesem Monitoring, des-
sen Anspruch es ist, durch möglichst viele Ak-
teursperspektiven ein umfassendes Bild der Qua-
lität der Kindertagesbetreuung in Deutschland
zu generieren, wichtige Teilaspekte und Details
guter sprachlicher Bildung in der FBBE grundsätz-
lich nicht dargestellt werden. Eine detailliertere
Beschreibung von Länderspezifika wird im nächs-
ten Monitoringbericht möglich sein.
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HF-08 Stärkung der Kindertagespflege
Michael Müller, Ulrike Hegemann und Tim Ziesmann

HF-08.1 Einleitung
Durch die Novellierung des SGB VIII im Jahr
2005 erhielt die Kindertagespflege in Deutsch-
land den gleichen Bildungs- und Erziehungsauf-
trag wie die Kindertageseinrichtungen. Sie bietet
heute für einen substanziellen Anteil der unter
3-jährigen Kinder und deren Eltern ein Angebot,
welches rechtlich gleichwertig zur institutionel-
len Betreuung in Kindertageseinrichtungen ist
(BMFSFJ 2016, S. 5). Dabei können in der Kinder-
tagespflege spezifische Bedarfe von Eltern und
Kindern durch höhere Flexibilität und Famili-
enähnlichkeit bedient werden. Ferner ergeben
sich Ausbaupotenziale des Betreuungsangebotes,
wenn die Kindertagespflege stärker mit in den
Blick genommen wird. Durch das „Aktionspro-
grammKindertagespflege“ (2008) und die Bundes-
programme „Kindertagespflege: Weil die Kleins-
ten große Nähe brauchen“ (2016) und „ProKinder-
tagespflege:WoBildung für die Kleinsten beginnt“
(2019) sowie schließlich im KiTa-Qualitäts- und
-Teilhabeverbesserungsgesetz – KiQuTG (2019) er-
fuhr die Kindertagespflege eine rechtliche und ge-
sellschaftlicheAufwertung, auchwenn länderspe-
zifische Unterschiede bei der Stellung der Kinder-
tagespflege zu berücksichtigen sind. Diese gesetz-
lichen Veränderungen haben im Feld der Kinder-
tagespflege zu einer Dynamisierung, beginnen-
den Verberuflichung (Fuchs-Rechlin 2020; Heit-
kötter/Rauschenbach/Teske 2014) und Professio-
nalisierung1 (Fuchs-Rechlin 2017) geführt, gleich-
wohl ist die Anzahl der Plätze in der Kindertages-
pflege nicht in dem Maße gewachsen wie nötig,
um die Bedarfe der Eltern für die Betreuung ih-

1 Die rechtliche Gleichstellung der Kindertagespflege für unter 3-jährige Kin-
der wird jedoch auch als Schwächung des Arbeitsfeldes der frühkindlichen
Bildung, Betreuung und Erziehung und seiner beruflichen Positionierung
gedeutet (Grgic 2020). Es ergibt sich aus der Konstellation weitergehend ein
Dilemma: Die rechtliche Gleichstellung der Kindertagespflege dynamisiert
und professionalisiert zwar in Ansätzen die Kindertagespflege, gleichzeitig
führt die beginnende Verberuflichung jedoch dazu, dass die Kindertages-
pflege mehr und mehr als Profession verstanden werden könnte, was weder
den Ursprüngen der Kindertagespflege noch den Selbstverständnissen aller
Tagespflegepersonen entspricht und Ansprüche impliziert, die die Kinderta-
gespflege nur bedingt erfüllen kann.

rer Kinder zumindest anteilig zu bedienen (Alt
u. a. 2019). Bei Fragen der Ausbaupotenziale kann
davon ausgegangen werden, dass neben einem
„professionellen Segment“, in demmehr als 3 Kin-
der von einer Tagespflegeperson betreut werden,
auch die Form der Tagespflege erhalten bleiben
wird, in der weniger Kinder betreut werden (Jurc-
zyk u. a. 2004).

Das ursprüngliche Ziel, für 35% der Kinder im
U3-Bereich einen Betreuungsplatz anbieten zu
können, beinhaltete zugleich den Plan, dass je-
der dritte neue Platz in der Kindertagespflege ge-
schaffen werden sollte. Die Vorstellung, dass die
Kindertagespflege somit rund 25% des Betreu-
ungsangebots bereitstellen könne (Alt/Heitkötter/
Riedel 2014), hat sich bei Weitem nicht erfüllt.
Dies ist im Besonderen relevant, da gerade für die
unter 3-Jährigen die von Eltern geäußerte Bedarfs-
quote über der tatsächlichenNutzungsquote liegt,
Ausbaubedarfe also weiterhin angezeigt werden
(vgl. Kap. HF-01). Dabei ist für diese Altersgruppe
der Kinder die Tagespflege für 23% der Eltern
eine explizit oder mit der Kindertageseinrichtung
gleichermaßen gewünschte Form der Betreuung
(vgl. Kap. HF-01).2 Mit dem aktuellen Ausbau der
Kindertagespflege in Deutschland gehen Anfor-
derungen an Ausgestaltung und Qualität in der
Kindertagespflege einher, welche sich einerseits
an der institutionellen Kindertagesbetreuung ori-
entieren sollten, andererseits aber die Rahmenbe-
dingungen der Kindertagespflege zu berücksich-
tigen haben (BMFSFJ 2014, S. 5). Die unterschied-
lichen Landesgesetze und Regelungen auf Ebene
der örtlichen Träger der öffentlichen Jugendhilfe
erschweren dabei eine einheitliche Betrachtung
der Kindertagespflege, auch wenn die generelle
Stärkung durch das Gute-Kita-Gesetz beabsichtigt
ist (§ 2 Satz 1 Nr. 8 KiQuTG).
Im Folgenden wird die Bedeutung der Kin-

dertagespflege für die Sicherung undWeiterent-

2 Bei der tatsächlichen Nutzung dieser Betreuungsform lässt sich ferner nach-
weisen, dass mit höherer Schichtzugehörigkeit der Eltern die Tagespflege
vermehrt genutzt wird (Alt/Heitkötter/Riedel 2014).
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wicklung einer guten Kindertagesbetreuung in
Deutschland diskutiert und dabei die Spezifik im
Kontext des quantitativen Ausbaus bei generell
steigenden Qualitätsanforderungen reflektiert.
Demzufolge ist zunächst zu klären, welche Quali-
tätsfacetten für die Kindertagespflege in prüfbare
Indikatoren überführt werden können, die eine
dauerhafte Beobachtung der Qualitätsentwick-
lung in der Tagespflege ermöglichen. Den theo-
retischen Kontext bietet dabei der Mehrebenen-
und multiperspektivische Monitoringansatz (vgl.
Kap. 2). Zu diesem Zweck werden einerseits die
fachwissenschaftliche Qualitätsdebatte und ande-
rerseits die KJH-Statistik und bereits vorhandene
Studiendaten beleuchtet. Auf Basis dieser Ana-
lysen können Indikatoren zur Beobachtung der
Rahmenbedingungen von Qualität in der Kinder-
tagespflege entwickelt werden.

HF-08.2 Stand der Forschung
Mit der rechtlichen Gleichstellung der Kinder-
tagespflege ist auch das Forschungsinteresse an
dieser Betreuungsform gewachsen. So sind in
jüngerer Zeit auch in Deutschland maßgebliche
Studien durchgeführt worden (Nationale Unter-
suchung zur Bildung, Betreuung und Erziehung
in der frühen Kindheit – NUBBEK, Tietze 2013;
Gute gesunde Kindertagespflege, Viernickel/Ihm/
Böhme 2019a). Gerahmt sind diese durch inter-
nationale Forschungen (Bigras u. a. 2010; Doh-
erty u. a. 2006) bezogen auf mögliche Qualitätsfa-
cetten in der Kindertagespflege. Dabei sind spe-
zifische Fragen frühkindlicher Bildung, Betreu-
ung und Erziehung für Kinder unter sechs Jahren
schon länger imFokus der Forschung (Ahnert u. a.
2005). Die Befundlage reicht aktuell bereits aus,
um Rahmenbedingungen guter pädagogischer
Qualität in der Kindertagespflege identifizieren
zu können. Diese sind im Besonderen mit folgen-
den Aspekten verknüpft:
› Qualifizierungsniveau der Tagespflegeperso-

nen;
› Tagespflegeperson-Kind-Relation (TKR);
› tätigkeitsbegleitende Fort-undWeiterbildung;
› Vernetzungen (insbesondere mit den Fachbe-

ratungen);
› pädagogische Orientierungen und Berufser-

fahrung;
› Verständnis der eigenen Tätigkeit als Tages-

pflegeperson.

Ferner sind berufsbezogene Aspekte wie

› die Arbeitszufriedenheit,
› Vertretungsregelungen,
› die räumliche Situation in der Tagespflege-

stelle
› und die Vergütung der Tagespflegepersonen

zu berücksichtigen. Die genannten Aspekte wer-
den im Folgenden auf Basis der Forschungslite-
ratur eingeführt, um weitere ergänzt und jeweils
im Bezug zur pädagogischen Qualität diskutiert.

Qualifizierung und pädagogische
Qualität
Christopher Pabst und Gabriel Schoyerer (2015)
legen dar, dass der überwiegende Teil der vorhan-
denen wissenschaftlichen Studien den Schluss
zulässt, dass Tagespflegepersonen „mit (irgend)ei-
ner Form der Qualifizierung sich feinfühliger ge-
genüber Kindern verhalten und höhereWerte bei
der Messung pädagogischer Qualität aufweisen“,
als dies bei Tagespflegepersonen der Fall sei, die
„ohne eine Form der Qualifizierung“ tätig sind
(ebd., S. 23). In einer kanadischen Studie konnte
jedoch gezeigtwerden, dass der positive Effekt der
allgemeinen Schulbildung durch den Effekt einer
pädagogischen Ausbildung überlagert werden
kann, was zur Folge hat, dass diese ausschlagge-
bend ist (Doherty u. a. 2006). Susanne Viernickel,
Maria Ihm und Martin Böhme (2019a) verweisen
zusätzlich auf die US-amerikanische Studie (Bur-
chinal/Howes/Kontos 2002) und führen in diesem
Zusammenhang aus, dass sich „vor allem eine ein-
schlägige frühpädagogische Qualifikation als be-
sonders bedeutsam für verschiedene Aspekte der
Prozessqualität in der Kindertagespflege“ (Vierni-
ckel/Ihm/Böhme 2019a, S. 16) gezeigt hat. Zudem
finden sich positive Effekte von spezifischen früh-
pädagogischen Weiterbildungen (Caregiver Trai-
nings) auf die pädagogische Qualität und die Inter-
aktionsintensität mit den Kindern, jedoch nicht
bezogen auf die durchWärme (Warmth), Aufmerk-
samkeit (Attentiveness) und Verbindlichkeit (Enga-
gement) geprägten Reaktionen auf kindliches Ver-
halten (Burchinal/Howes/Kontos 2002). Die päd-
agogische Qualität wurde in dieser Studie mit der
Family Day Care Rating Scale (FDCRS3; Harms/Clif-

3 Die Skala beinhaltet 33 Items, die auf sechs Bereiche Bezug nehmen: Raum
und Einrichtung, grundsätzliche Bedürfnisse, Sprache und Denken, Lernakti-
vitäten, soziale Entwicklung und Bedürfnisse der Eltern (Burchinal/Howes/
Kontos 2002; Harms/Clifford 1989).
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ford (1989)), die Interaktionsintensität und das
Reaktionsverhalten der Tagespflegepersonen mit
der Caregiver Interaction Scale (CIS, Arnett 1989)
erfasst.
Weiterhin ist das Wissen über kindliche Ent-

wicklung und Gesundheitsvorsorge mit höherer
pädagogischer Prozessqualität assoziiert und da-
bei über strukturelle Aspekte hinaus relevant
(Bordin/Machida/Varnell 2000; siehe dazu auch
Nentwig-Gesemann u. a. 2011). Es ist davon aus-
zugehen, dass sich sowohl dieses Wissen als
auch die pädagogischen Einstellungen von Tages-
pflegepersonen (kognitive Ebene) und ihr päd-
agogisches Handeln (Handlungsebene) durch
Fort- undWeiterbildungsmaßnahmen weiterent-
wickeln können. Als maßgeblich können bis zu
diesem Punkt daher vor allem das Qualifikations-
niveau, aber auch passende Fortbildungsmaßnah-
men von Tagespflegepersonen gelten. Uneindeu-
tig sind hingegen die internationalen Vergleiche
der pädagogischen Qualität zwischen Kinderta-
geseinrichtungen und Kindertagespflege (Vierni-
ckel/Ihm/Böhme 2019a). Für den deutschen Kon-
text kommt die NUBBEK-Studie (Tietze 2013) zu
dem Schluss, dass die pädagogische Prozessquali-
tät in institutionellen Settings (Krippengruppen,
altersgemischte Kitagruppen) für unter 3-jährige
Kinder in Kindertageseinrichtungen und in Kin-
dertagespflegesettings vergleichbare Niveaus er-
reichen konnte. Einschränkend verweisen die Au-
torinnen und Autoren jedoch auf die zugrunde ge-
legtenDaten der für dieUntersuchung ausgewähl-
ten Tagespflegestellen (eher große Tagespflege-
stellen mit höherer pädagogischer Qualifizierung
der Tagespflegepersonen). Unter guten Bedingun-
gen kann die pädagogische Qualität in Kinderta-
gespflegestellen folglich das Niveau von institutio-
nellen Kindertageseinrichtungen erreichen. Da-
her bedarf es eines differenzierten Monitorings
der Qualität und Qualitätsentwicklung in den un-
terschiedlichen Formen der Kindertagespflege.

Tagespflegeperson-Kind-Relation
Eine nicht zu vernachlässigende Stärke der Kin-
dertagespflege lässt sich bindungstheoretisch da-
durch begründen (Ahnert/Pinquart/Lamb 2006),
dass sichere Beziehungen zwischen Kind und
Betreuungsperson u.U. eher in Kindertagespfle-
gestellen zustande kommen können, als dies in
Kindertageseinrichtungen bzw. Krippen der Fall

sein kann. Dies deutet darauf hin, dass emotio-
nale Sicherheit, Explorationsunterstützung, in-
dividuelle Kommunikationsabläufe und Körper-
nähe in kleinen und überschaubaren Kontex-
ten besser realisierbar sind. Aufgrund der Rah-
menbedingungen in Krippen gelänge dies jedoch
trotz besserer Professionalisierung den Erziehe-
rinnen und Erziehern nur „ungenügend“ (Ahnert
2012), was sich auf die Bindungsbeziehungen aus-
wirkt. Wenn also günstigere Tagespflegeperson-
Kind-Relation (TKR) in Kindertagespflegestellen
und die personale Kontinuität in den Betreu-
ungsverhältnissen in dieser Betreuungsform ge-
geben sind, kann die Tagespflege bezogen auf
die Qualität als mindestens gleichwertiges Be-
treuungsangebot gelten. Fraglich ist jedoch, ob
dies auch für die wachsende Zahl der Großta-
gespflegestellen in gleicher Weise gilt. Generell
wirkt der Trend zu ungünstigeren Betreuungsre-
lationen in der Kindertagespflege insgesamt die-
sem diskutierten strukturellen Vorteil gegenwär-
tig entgegen. Grundsätzlich ist die Fachkraft-Kind-
Relation ein zentraler Qualitätsindikator für Be-
treuungssettings (Viernickel/Fuchs-Rechlin 2016,
vgl. Kap. HF-02). Im Unterschied zu institutionel-
len Settings sind die Forschungsergebnisse für die
Kindertagespflege jedoch nicht eindeutig (Vier-
nickel/Ihm/Böhme 2019a; Forry u. a. 2013). Dies
gilt auch für die Gruppengröße als Qualitätsin-
dikator für die Großtagespflege (Viernickel/Ihm/
Böhme 2019a). Zwar konnte gezeigt werden, dass
das Stresserleben von Tagespflegepersonen mit
der Anzahl der zu betreuenden Kinder steigt und
mit geringeren Toleranzschwellen im Umgang
mit „problematischem“ kindlichen Verhalten ein-
hergeht, welches in diesem Zusammenhang zu-
dem häufiger als solches wahrgenommen wird.
Stresserleben steht dabei mit weniger Aufmerk-
samkeit in pädagogischen Situationen in Bezie-
hung und zeigt sich vermehrt bei Tagespflegeper-
sonen, die isoliert tätig sind (Rusby u. a. 2013).Mit
wahrgenommenen steigenden Anforderungen in
der Tätigkeit gehen zudem niedrigere Werte ge-
messener pädagogischer Qualität einher (Forry
u. a. 2013). Susanne Viernickel, Maria Ihm und
Martin Böhme (2019a, S. 16) kommen jedoch dies-
bezüglich zu dem Schluss, dass „[b]ei eher günsti-
gen Relationen (...) im Hinblick auf Prozessquali-
tät die fachliche Qualifikation des Personals aus-
schlaggebender zu sein [scheint] als das zahlen-
mäßige Verhältnis von Tagespflegeperson und
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Kindern“. Daraus folgt, dass eine hohe Qualifi-
zierung bei gleichzeitig günstigen Tagespflege-
Kind-Relationen (TKR) mit einer hohen Prozess-
qualität verbunden ist. Beide Aspekte lassen sich
also gemeinsamals Indikatoren zur Erfassung der
pädagogischen Qualität einführen. Als konkrete
Empfehlung für eine TKR gilt ein Verhältnis von
maximal 1:5, bei Zusammenschlüssen vonmehre-
ren Tagespflegepersonen (z. B. in einer Großtages-
pflegestelle) sollte die Gesamtanzahl der betreu-
ten Kinder nicht größer als 10 sein (Viernickel/
Fuchs-Rechlin 2016), wobei in der Regel auch in
dieser Betreuungsform nichtmehr als fünf gleich-
zeitig anwesende Kinder pro Tagespflegeperson
betreut werden dürfen. Bei Kindern, die unter
einem Jahr alt sind, wird ein Verhältnis von 1:2,
im zweiten und dritten Lebensjahr von 1:4 ange-
geben (ebd.).

Fort-/Weiterbildung, Fachberatung und
Unterstützungsnetzwerke
Neben der fachbezogenen Qualifizierung der Ta-
gespflegepersonen werden Fort- und Weiterbil-
dungen sowie funktionierende Unterstützungs-
systeme als Einflussfaktoren genannt, die sich
positiv auf die pädagogische Qualität auswirken
(Viernickel/Ihm/Böhme 2019a). Auch informelle
Netzwerke können positiv zur pädagogischen
Qualität beitragen (Doherty u. a. 2006). Da die spe-
ziellen Fachberatungen für Tagespflegepersonen
(siehe SGBVIII) sowohl alsWeiterbildungsinstanz
als auch als Teil des Unterstützungsnetzwerkes zu
verstehen sind, kommt ihnen gerade bei selbst-
ständig tätigen Tagespflegepersonen eine Schlüs-
selrolle zu. Fachberatungen können dabei in be-
sonderem Maß die pädagogische Qualität unter-
stützen, wenn nicht mehr als 40 Kindertagespfle-
geverhältnisse in ihren Zuständigkeitsbereich fal-
len (Viernickel/Fuchs-Rechlin 2016) (vgl. Kap. HF-
09). Darüber hinaus kann angenommen werden,
dass professionelle sozialpädagogische Angebote
als Unterstützung und Begleitung merklich po-
sitive Effekte auf die pädagogische Qualität der
Kindertagespflege haben (Pabst/Schoyerer 2015).
Generell können Jugendämter als „Kompetenz-
zentren vor Ort“ (Trede 2016) Vernetzungsmög-
lichkeiten bündeln und somit auch die Kinderta-
gespflege als eine Säule der Kindertagesbetreu-
ung vor Ort in die Angebotsstruktur integrieren
und stärken. Susanne Viernickel, Maria Ihm und

Martin Böhme (2019a) fassen die Situation für die
Kindertagespflege wie folgt zusammen:

„Vor demHintergrund derwenig formalisierten
Qualifikationsanforderungen und des relativ
isolierten Arbeitskontextes von Tagespflegeper-
sonen erscheint es plausibel, dass die pädago-
gische Qualität in der Kindertagespflege und
ein gefestigtes Berufsverständnis vonTagespfle-
gepersonen durch die Verfügbarkeit und In-
anspruchnahme von Unterstützungssystemen
wie Fachberatung, Berufsverbänden oder infor-
mellen beruflichen Netzwerken gesichert und
gesteigert werden kann“ (ebd., S. 17).

Daraus folgt, dass zur Erfassung pädagogischer
Qualität in der Kindertagespflege neben der Inan-
spruchnahme von Fort- undWeiterbildungen ein
Fokus auf die Fachberatungen und weitere Un-
terstützungsnetzwerke gelegt werden muss und
ferner die diesbezügliche Rolle der Jugendämter
zu beleuchten ist.

Pädagogische Orientierungen und
Tätigkeitsverständnis,
Vertretungsregelungen, Berufserfahrung
und Arbeitszufriedenheit,
Vertretungsregelungen und Vergütung
Prinzipiell ist davon auszugehen, dass Tagespfle-
gepersonen, die ihre Tätigkeit mit einem profes-
sionellen eigenenAnspruch ausüben, höhere päd-
agogische Qualität in ihrer Arbeit mit den Kin-
dern erreichen (Forry u. a. 2013). Auch die Mit-
gliedschaft in Berufsverbänden müsste demnach
positiv mit der pädagogischen Qualität der Tä-
tigkeit in Verbindung stehen (ebd.). Methodisch
wie theoretisch lässt sich diese Berufs- bzw. Tätig-
keitsorientierung mit dem Konzept der Intentio-
nalität erfassen. Intentionalität bedeutet kurzge-
fasst, dass Tagespflegepersonen ihre Tätigkeiten
überlegt und geplant ausüben (Kontos/Howes/
Galinsky 1996). Nach Susanne Viernickel, Maria
Ihm und Martin Böhme (2019a) bedeutet Inten-
tionalität von Tagespflegepersonen weitergehend,
dass diese ihre Tätigkeit bewusst ausgewählt ha-
ben und dauerhaft ausüben möchten, dabei Ver-
netzungsaktivitäten zu anderen Tagespflegeper-
sonen unternehmen und gleichzeitig fachliches
Interesse an kindlicher Entwicklung und pädago-
gischer Planung anzeigen. In dem angesproche-
nen Kontext finden sich (Viernickel 2016, mit Ver-
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weis auf) Zusammenhänge zwischen einer aus-
geprägten Kindorientierung und weniger autori-
tären pädagogischen Überzeugungen, einem po-
sitiven Erziehungsverhalten und der Gestaltung
einer bildungsanregenden Umwelt (Viernickel/
Ihm/Böhme 2019a). Nicole Forry u. a. (2013) konn-
ten zeigen, dass kindorientierte, also bedürfnis-
orientierte und Autonomie unterstützende Über-
zeugungen von Tagespflegepersonen bezogen auf
die Kindertagesbetreuung, sowohl mit höherer
pädagogischer Qualität als auch mit einer höhe-
ren Sensitivität in den Interaktionen mit den Kin-
dern einhergehen.
Neben der Orientierung, die Tätigkeit als Ta-

gespflegeperson dauerhaft auszuführen, ist die
tatsächliche Berufserfahrung ebenfalls mit der
pädagogischen Qualität assoziiert. Susanne Vier-
nickel und Kirsten Fuchs-Rechlin (2016) kommen
zu dem Schluss, dass neben weiteren Faktoren
eine Berufserfahrung vonweniger als zwei Jahren
die pädagogische Qualität gefährden kann. Es ist
jedoch nicht davon auszugehen, dass mit steigen-
der Berufserfahrung die pädagogische Qualität
automatisch ansteigt (Doherty u. a. 2006). Rele-
vanter als die Berufserfahrung selbst erscheint
die Gestaltung der beruflichen Laufbahn durch
Fort- undWeiterbildungen, die angesprochenen
Vernetzungen und die regelmäßige Inanspruch-
nahme der Fachberatungen. Auch die Arbeits-
zufriedenheit der Tagespflegepersonen sollte im
Kontext guter pädagogischer Qualität berücksich-
tigtwerden. Jedoch thematisierendie fürDeutsch-
land maßgeblichen Studien die Arbeitszufrieden-
heit der Tagespflegepersonen nicht explizit.
Susanne Viernickel und HolgerWeßels (2020)

kommen in diesem Zusammenhang auch auf Ba-
sis der genannten Daten aus dem Jahr 2019 aller-
dings zu dem Ergebnis, dass das Verhältnis von
Ressourcen zu Belastungen bei den Tagespflege-
personen positiver ausfällt als in Kindertagesein-
richtungen. Zugleich überwiegen aber auch für
beide Tätigkeitsgruppen insgesamt die Ressour-
cen die Belastungen. Dies kann als ein Hinweis
für eine generelle Zufriedenheit mit der Tätigkeit
angesehen werden. Da dieser Studie folgend auch
die Anerkennung durch Eltern für Tagespflege-
personen relevant ist, sind trotz Herausforderun-
gen bei der Interpretation elterliche Zufrieden-
heitsbekundungen mit der Betreuungsleistung
zu berücksichtigen. Insgesamt betrachtet unter-
scheiden sich die sehr hohenZufriedenheitsmaße

zwischen Eltern, die ihre Kinder in der Kinderta-
gespflege oder in einer Kindertageseinrichtung
betreuen lassen, nicht wesentlich (Alt/Heitkötter/
Riedel 2014). Relevant erscheint ferner, dass nur
7% der Eltern, die ein unter 3-jähriges Kind in der
Tagespflege betreuen lassen, eine Betreuung in
einer Kindertagesstätte vorziehen (vgl. Kap. HF-
01).4 Zwar sind Zufriedenheitsmaße (auch der El-
tern) kein Garant für gute pädagogische Quali-
tät (Viernickel/Ihm/Böhme 2019a). Als Maß für
die Arbeitsmotivation, die Bindung an das Berufs-
feld und auch die eigene generelle Verfasstheit
im Arbeitskontext kann die eigene Arbeitszufrie-
denheit aber als relevanter Faktor berücksichtigt
werden. Dabei ist anzunehmen, dass sich die Ar-
beitszufriedenheit auf die pädagogische Qualität
auswirkt, die erfahrene Selbstwirksamkeit bei gu-
ter, gelungener pädagogischer Arbeit aber auch
auf die Arbeitszufriedenheit positiv zurückwirkt.

Neben den erwähnten Facetten sind institutio-
nelle Vertretungsregelungen (i.d.R. organisiert
durch die Jugendämter) in der Kindertagespflege
für die Verlässlichkeit unabdingbar (Schoyerer
2012). Diese können sowohl als Entlastung für
die einzelne Tagespflegeperson als auch für die
Eltern sowie als ein Indikator für die Verberufli-
chung der Kindertagespflege angesehen werden,
da diese Regelungen eine Kontinuität der Betreu-
ung gewährleisten und gleichzeitig die Tagespfle-
gepersonen in einen institutionellen Kontext in-
tegrieren. Ein weiterer Aspekt betrifft die mittel-
bare pädagogische Arbeit. Gerade bei selbstständi-
gen Tagespflegepersonen, die alleine tätig sind,
könnte der zeitliche Aufwand für diese rahmen-
den Tätigkeiten die pädagogische Qualität gefähr-
den (Bensel u. a. 2017).
Bezogen auf die Vergütung der Tätigkeiten in

der Kindertagespflege ist zunächst festzuhalten,
dass der überwiegende Anteil der Tagespflegeper-
sonen in Deutschland seine Tätigkeit auf selbst-
ständiger Basis ausübt und die Vergütung wesent-
lich durch die Anzahl der betreuten Kinder be-
stimmt ist (Pabst 2014). Es gilt grundsätzlich die
Regelung des SGB VIII (§ 23), nach der die lau-
fende Geldleistung einen Beitrag zur Anerken-
nung der Förderungsleistung, eine Sachkostener-
stattung sowie (Teil-)Aufwendungserstattungen

4 Ergänzend ist erwähnenswert, dass 50% der Eltern mit einem Kind im Alter
von 3 Jahren bis zum Schuleintritt in einer Kindertageseinrichtung ihr Kind
lieber in der Tagespflege betreuen lassen würden (vgl. Kap. HF-01). Bezogen
auf die Kosten, die sich für die Eltern ergeben, wenn sie die Tagespflege in
Anspruch nehmen vgl. Kap. HF-11, Tab. HF-11.4-3.
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von (Sozial-)Versicherungsbeiträgen und Alterssi-
cherung beinhaltet. Die Förderungsleistung soll
leistungsgerecht, die Sachkosten und Aufwen-
dungserstattungen sollen angemessen ausgestal-
tet sein. Im Speziellen wird die Unfallversiche-
rung vollständig, die Beiträge zur Alterssicherung
werden hälftig erstattet. Der zeitliche Umfang
und die Anzahl sowie der Förderbedarf der be-
treuten Kinder soll dabei Berücksichtigung fin-
den. Die Höhe der laufenden Geldleistung wird
von den Trägern der öffentlichen Jugendhilfe fest-
gelegt, unter der Voraussetzung, dass es sich um
ein öffentlich gefördertes und finanziertes Betreu-
ungsverhältnis handelt. Von den Tagespflegeper-
sonen wird die Vergütung allerdings, trotz des
rechtlichen Anspruchs auf Leitungsgerechtigkeit,
häufig aufgrund der zu geringen Höhe als Belas-
tung empfunden. Aktuell gehen sowohl der „ge-
setzliche Personalschlüssel, die Bezahlung [und
der] Status der Selbstständigkeit von Tagespflege-
personen [mit] nicht unerheblichen materiellen
Unwägbarkeiten“ einher (Viernickel/Weßels 2020,
S. 89). Die Expertise zur „Vergütung der Kinderta-
gespflege“ in Deutschland (Sell/Kukula 2013) be-
nennt bereits Defizite bei der Höhe derVergütung
der Förderleistung, der Sachkosten und bei der
„leistungsgerechten Vergütung“ im Vergleich zur
Kita bzw. Krippe und den dort angestellten Erzie-
herinnen und Erziehern. Ferner betont die Exper-
tise die „Doppelfunktion“ der Tagespflegeperso-
nen, die neben ihren pädagogischen Tätigkeiten
auch Leitungs- und Organisationsaufgaben ihrer
Tagespflegestelle übernehmen und dass dies bei
der „leistungsgerechten Vergütung“ Berücksich-
tigung finden müsse. Darüber hinaus sei die Tä-
tigkeit in der Kindertagespflege oft nicht existenz-
sichernd, die Betreuung zu unüblichen Betreu-
ungszeiten und Zeiten zur Eingewöhnung wür-
den in vielen Fällen nicht oder zumindest nicht
leistungsgerecht bezahlt. Auch seien Qualifizie-
rung und Weiterbildung in vielen Fällen nicht
ausreichend gefördert.5

Räumliche Situation in der Tagespflege
Orientiert an den Überlegungen zu Vorgaben an-
gemessener Raumqualität in der Kindertages-
betreuung (Viernickel/Fuchs-Rechlin 2016) kann

5 Zur Problematik der Vergütung in der Tagespflege siehe auch bereits Jurczyk
u. a. (2004).

konstatiert werden, dass die für die Kindertages-
pflege genutzten Räume – ob innerhalb der ei-
genen Wohnung, in der Wohnung des oder der
betreuten Kinder oder in extra angemieteten Räu-
men – spezifischen pädagogischen Anforderun-
gen genügen sollten, auch wenn dies häufig noch
nicht explizit rechtlich geregelt ist (ebd.). Dies gilt
es bei der Untersuchung der Settings, in denen
Kindertagespflege stattfindet, zu berücksichtigen.
Eine Spezifik der Kindertagespflege ist es, dass
diese häufig in den Privaträumen der Tagespfle-
geperson erfolgt, die pädagogische Ausgestaltung
der verwendeten Räume somit an strukturelle
Grenzen (mehrfache Nutzung desselben Raumes
für unterschiedliche Zwecke, geringes Platzan-
gebot etc.) stoßen kann. Auch verfügen Privat-
wohnungen nicht zwingend über eine nutzbare
Außenfläche, darüber hinaus ist in der näheren
Umgebung der Tagespflegestelle nicht zwingend
ein Spielplatz, eine öffentliche Grünfläche oder
ein Naturraum erreichbar. Die amtliche Statistik
für die Kindertagespflege in Deutschland erfasst
jedoch keine Daten zu diesen Aspekten, sodass
zur Erfassung der räumlichen Situation und der
Umgebung der Tagespflegestelle im Folgenden
auf Daten einer Befragungsstudie zurückgegrif-
fen wird (Viernickel/Ihm/Böhme 2019a). Maßgeb-
lich für die Bewertung der pädagogischen Quali-
tät der Raumsituation sind dabei das Anregungs-
potenzial für die kindliche Entwicklung (Tietze
1998) und die Nutzung von unterschiedlichen
Innen- und Außenflächen bzw. Raumarten und
-bereichen sowie deren Größe (Bensel/Martinet/
Haug-Schnabel 2016). Da jedoch in Surveybefra-
gungen subjektive Einschätzungen die Grundlage
der Erfassung räumlicher Aspekte bietet und so-
mit nicht alle Aspekte sinnvoll erfasst werden
können, muss im Folgenden eine Auswahl der
genannten Kennzahlen getroffen werden.

HF-08.3 Herleitung der
Indikatoren

Zusammenfassend kann mit Susanne Vierni-
ckel, Maria Ihm und Martin Böhme (2019a) und
Susanne Viernickel und Kirsten Fuchs-Rechlin
(2016) festgehalten werden, dass die pädagogi-
sche Qualität im Bereich der Kindertagespflege
von einer frühpädagogischen Qualifizierung bzw.
Fort- und/oder Weiterbildungen und einem ge-
festigten Berufs- bzw. Tätigkeitsverständnis der
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Tagespflegepersonen abhängt. Ferner sind Unter-
stützungssysteme, beispielsweise Fachberatun-
gen, als strukturelle Faktoren mit der pädago-
gischen Qualität verknüpft und bieten zugleich
Steuerungsmöglichkeiten für die Verbesserung
der Voraussetzungen in der Kindertagespflege
(vgl. Kap. HF-09). Wird die Kindertagespflege hin-
gegen unzureichend reguliert, betreuen Tages-
pflegepersonen zu viele Kinder gleichzeitig, sind
diese beruflich unerfahren, formal niedrig quali-
fiziert undweisen keine für diesen Arbeitskontext
spezifische Qualifizierung auf (auch nicht durch
passende Fort- und Weiterbildungen), kann die
pädagogische Qualität gefährdet sein.
Im Folgenden werden diese und die weiteren

eingeführten Qualitätsfacetten dahingehend dis-
kutiert, wie diese in Indikatoren und Kennzahlen
überführt werden können, die ein dauerhaftes
Monitoring der Kindertagespflege ermöglichen.
Die Entwicklung dieser Indikatoren undKennzah-
len erfolgt zeitgleich zur dynamischenWeiterent-
wicklung dieser Betreuungsform, in welcher Ten-
denzen zur Qualifizierung, Verfachlichung und
Verberuflichung zunehmend erkennbar sind.

Die diskutierten Qualitätsfacetten der Kinder-
tagespflege in Deutschland lassen sich in fünf
Indikatoren abbilden. Der Indikator Qualifizie-
rung in der Kindertagespflege beinhaltet bezogen
auf die Tagespflegeperson die Kennzahlen Qua-
lifizierungsniveau, Berufserfahrung und Teilnahme
an Fort-und Weiterbildung (Angebot durch Fachbe-
ratungen bzw. andere Bildungsträger). Der Indika-
tor Berufs- und Tätigkeitsverständnis wird durch
die Kennzahlen Berufliche Pläne sowie Pädagogi-
sche Orientierungen abgebildet. Die Kennzahlen
Tagespflege-Kind-Relation (TKR), Arbeitszufrieden-
heit, Vertretungsregelungen, Vergütung, Zeiten für
mittelbare pädagogische Arbeit und Stundensatz pro
Kind lassen sich dem Indikator Tätigkeitsbedingun-
gen in der Kindertagespflege zuordnen. Den Blick
auf die Fachberatungen richtet der Indikator Fach-
beratung in der Kindertagespflege, der hier gemein-
sam mit dem Indikator Kooperation und Vernet-
zung in der Kindertagespflege geführt wird und mit
den Kennzahlen Fachberatungsschlüssel, Vernetzun-
gen (insbesondere mit den Fachberatungen) und Be-
rufsverbände (Mitgliedschaft, Kooperation) erfasst
wird. Schließlich deckt der Indikator Räume und
Ausstattung in der Kindertagespflege mit den Kenn-
zahlen Vorhandensein spezifischer Funktionsräume

und Außenflächen und Nutzung der Umgebungsan-
gebote der Kindertagespflegestelle zumindest ansatz-
weise diese rahmenden Faktoren in der Tages-
pflege ab.
Das Qualifizierungsniveau, die Tagespflege-

Kind-Relation (TKR), die Teilnahme an Fort-und
Weiterbildungen, die Vergütung, der Stundensatz
pro Kind (Förderungsleistung) und vorhandene
Vertretungsregelungen sowie die Inanspruch-
nahme von Fachberatungen und weitere Ver-
netzungsaktivitäten als auch Aspekte der Raum-
situation in den Kindertagespflegestellen sind
als Kennzahlen prinzipiell direkt messbar, auch
wenn dadurch qualitative Unterschiede verdeckt
werden können. Wenn sich beispielsweise die Ar-
beitsbelastung zwischen zwei Fachberatungen
unterscheidet und die Erfassung der Inanspruch-
nahme der Fachberatung durch die Tagespfle-
geperson dies nicht gleichzeitig berücksichtigen
kann, entstehen Unschärfen, die allerdings bei
dieser Form der Messung häufig nicht zu vermei-
den sind. Daher wird zusätzlich der Fachbera-
tungsschlüssel erhoben, welcher auf der Ebene
der Jugendämter anzeigt, wie das quantitativeVer-
hältnis von Tagespflegepersonen zu Fachberatun-
gen ausgestaltet ist. Da auch die mittelbare päd-
agogische Arbeit für die Tätigkeitsbedingungen in
der Kindertagespflege relevant ist, werden die Zei-
ten, die Tagespflegepersonen im Mittel für diese
Tätigkeiten aufbringen, ebenfalls erfasst. Schät-
zungen der Größe der genutzten Räume wären
häufig nur grobe Orientierungen. DasVorhanden-
sein spezifischer Funktionsräume und nutzbarer
Außenflächen bzw. externer Angebote (inkl. der
tatsächlichenNutzung) lässt sich jedoch recht prä-
zise erfassen, sodass an dieser Stelle diese Kenn-
zahlen genutzt werden, um die räumliche Situa-
tion in der Kindertagespflege abzubilden.

Neben den genannten direkt messbaren Kenn-
zahlen zeigt die Forschungslage, dass auch „wei-
chere“ Aspekte der Rahmenbedingungen guter
pädagogischer Qualität in der Kindertagespflege
miterfasst werden sollten. Dazu zählen komple-
xere Kennzahlen bezogen auf die pädagogischen
Orientierungen und beruflichen Pläne der Tages-
pflegepersonen, die das Berufs- bzw. Tätigkeits-
verständnis indirekt erfassen, während als einfa-
che Kennzahlen die Berufserfahrungen sowie die
Arbeitszufriedenheit der Tagespflegepersonen ge-
nannt werden können. Zusammenfassend kön-
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nen für die Tagespflege also folgende Indikato-
ren mit den jeweils messbaren Kennzahlen auf-
geführt werden:

› Indikator Qualifizierung in der Kindertagespflege

– Qualifizierungsniveau

– Berufserfahrung

– Teilnahme an Fort-und Weiterbildung
(Angebot durch Fachberatungen bzw. an-
dere Bildungsträger)

› Indikator Berufs- und Tätigkeitsverständnis

– Berufliche Pläne

– Pädagogische Orientierungen

› Indikator Tätigkeitsbedingungen der Kindertages-
pflege

– Tagespflegeperson-Kind-Relation (TKR)

– Arbeitszufriedenheit

– Vertretungsregelungen

– Vergütung

– Zeiten für mittelbare pädagogische Ar-
beit

– Stundensatz pro Kind

› Indikatoren Fachberatung in der Kindertages-
pflege / Kooperation und Vernetzung in der Kin-
dertagespflege

– Fachberatungsschlüssel

– Vernetzungen (insbesondere mit Fachbe-
ratungen)

– Berufsverbände (Mitgliedschaft, Koope-
ration)

› Indikator Räume und Ausstattung in der Kinder-
tagespflege

– Vorhandensein spezifischer Funktions-
räume und Außenflächen

– Nutzung der Umgebungsangebote der
Kindertagespflegestelle

Bei der Einordnung der gewählten Indikatoren
und Kennzahlen in den Mehrebenen- und multi-
perspektivischen Monitoringansatz (vgl. Kap. 2)
ist bei der Betrachtung der Kindertagespflege her-
vorzuheben, dass sich die Tagespflegepersonen
und ihre Tätigkeiten in ihren Kindertagespflege-
stellen in diesem Modell sowohl auf der Mikro-
als auch auf der Mesoebene verorten lassen. Den

Tagespflegepersonen kommt eine Doppelfunk-
tion zu, da sie sowohl unmittelbare pädagogi-
sche Arbeit mit Kindern leisten (Mikroebene),
als auch ihre Tagespflegestelle – meist im Rah-
men einer ausgeübten Selbstständigkeit – lei-
ten, organisieren und entwickeln (Mesoebene).
Die entwickelten Indikatoren und Kennzahlen
repräsentieren auf den beiden erwähnten Ebe-
nen sowohl strukturbezogene als auch orientie-
rungsbezogene Aspekte. Den Fachberatungen
kommt ebenfalls im Kontext der Kindertages-
pflege eineDoppelfunktion zu: Sie sind zumeinen
die Schnittstelle zu den Jugendämtern und somit
neben den Jugendämtern selbst die in der Regel
einzige Verbindung der Tagespflegepersonen zur
institutionellen Struktur der FBBE. Zum anderen
sind sie in Form einer zentralenWeiterbildungs-
und Beratungsinstanz für die pädagogische, aber
auch organisatorische und wirtschaftliche Ent-
wicklung sowie Steuerung der Tagespflegestellen
unabdingbar.
Wie anhand der rezipierten Studien deutlich

wurde, stehen die verschiedenen Indikatoren bzw.
Kennzahlen nicht separat, sondern gemeinsam
und wechselseitig mit der pädagogischen Quali-
tät in Beziehung. Daher werden die Kennzahlen
nach Möglichkeit parallel und in ihrenWechsel-
wirkungen untereinander im Folgenden abgebil-
det. Langfristig ist zudem auch die Perspektive
der Kinder in der Tagespflege zu berücksichtigen.
Darüber hinaus sind die Jugendämter stärker in
den Blick zu nehmen, da sie neben den Fachbe-
ratungen die institutionelle Schnittstelle zu den
Tagespflegepersonen darstellen.

Die erwähnten Indikatoren lassen sich über fol-
gende Kennzahlen operationalisieren. Das Quali-
fizierungsniveau der Tagespflegepersonen lässt
sich über ihre formalen Bildungs- und Ausbil-
dungsabschlüsse (fachpädagogische und nicht-
pädagogische) sowie spezifische Ausbildungs-
abschlüsse im frühkindlichen Bereich erfassen.
Auch die Teilnahme an Grundqualifizierungskur-
sen und deren Umfang lässt sich erfassen. Ergän-
zend kann die Berufserfahrung in der Tagespflege
als „weicher Faktor“ zur Qualifizierung bzw. zum
Qualifizierungsniveau gezählt werden. Mit Blick
auf die Nutzung der Fachberatungen wird ein Jah-
reszeitraum (12 Monate bis zum Erhebungszeit-
punkt) zugrunde gelegt. Erfasst wird, wie häufig
Tagespflegepersonen auf Fachberatungen zur in-
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dividuellen Begleitung oder für Fort- undWeiter-
bildungen zurückgreifen. Ferner wird nach Ver-
netzungen mit Fach- bzw. Berufsverbänden und
nach der Nutzung von Fort- undWeiterbildungs-
angeboten durch andere Träger gefragt. Die TKR
wird in der Kinder- und Jugendhilfestatistik zum
Stichtag des jeweiligen Jahres erhoben (1. März).
Berechnet wird diese bei Tagespflegepersonen,
die allein tätig sind, durch die Anzahl der Kinder,
die sie insgesamt betreuen. Bei einemZusammen-
schluss mehrerer Tagespflegepersonen (z. B. in
einer Großtagespflegestelle) wird die Anzahl der
Kinder in der Tagespflegestelle durch die dort Tä-
tigen geteilt.
Die räumliche Situation in der Kindertages-

pflege wird über eine Abfrage der zur Verfügung
stehenden Räume (inklusive nutzbarer Außenflä-
che) sowie über die Nutzungsintensität der Um-
gebung der Tagespflegestelle (externe Angebote)
während der Betreuungszeit erhoben. Da die amt-
liche Statistik dies nicht beinhaltet, muss auf die
Einschätzungen der Tagespflegepersonen durch
Surveybefragung zurückgegriffen werden. Das
Berufs- bzw. Tätigkeitsverständnis wird erstens
über die Erfassung beruflicher Pläne abgebildet.
Zu diesem Indikator zählen zweitens auch die
pädagogischen Orientierungen, die über die vor-
liegenden Surveydaten indirekt gemessen wer-
den. Die jeweils aktuelle Arbeitszufriedenheit
wird über passende Selbstauskünfte in den Erhe-
bungsdaten erfasst. Die Höhe der Vergütung, auf
deren Basis sich die Stundensätze für Betreuungs-
stunden errechnen lassen und die Kenntnis so-
wie Nutzung von Vertretungsregelungen sind di-
rekt über Surveydaten erfassbar, gleiches gilt für
die Zeiten mittelbarer pädagogischer Arbeit. Zur
Abbildung des Fachberatungsschlüssels wird auf
Ebene der Jugendämter das quantitative Verhält-
nis von Fachberatungen bzw. Vollzeitäquivalen-
ten und Tagespflegepersonen in den Jugendamts-
bezirken erfasst. Allgemeine Angaben zur Kinder-
tagespflege werden zusätzlich berichtet, um die
Situation in der Kindertagespflege inDeutschland
adäquat abbilden zu können.

HF-08.4 Beschreibung der
Ausgangslage

Im Vergleich zu der Anzahl der Kinder, die in
Deutschland in Kindertageseinrichtungen be-

treut werden, spielt die Kindertagespflege quan-
titativ eine untergeordnete Rolle. Zum Stichtag 1.
März 2019 befanden sich insgesamt in Deutsch-
land 148.421 Kinder6 bis zum Schuleintritt in
der Kindertagespflege, davon 131.000 unter 3-
jährige Kinder (vgl. Tab. HF-08.3-1). Dies ent-
spricht einem Anteil von 4,5% aller Kinder in
Kindertagesbetreuung, bei den unter 3-Jährigen
sind es 16,0%. Zudem gibt es zwischen den
Bundesländern diesbezüglich erhebliche Unter-
schiede: So wird in Nordrhein-Westfalen im U3-
Bereich jedes dritte Kind in der Kindertages-
pflege betreut, in Sachsen-Anhalt sind es hinge-
gen nur 2,3%. Über dem Bundesdurchschnitt
liegen die Bundesländer Bremen (16,2%), Nie-
dersachsen (21,9%), Nordrhein-Westfalen (33,1%)
und Schleswig-Holstein (23.9%.). Zum Stichtag
waren 44.722 Tagespflegepersonen in der amtli-
chen Statistik erfasst. Zu diesem Zeitpunkt waren
9.172 Tagespflegepersonen in 4.069 Großtagespfle-
gestellen tätig, wobei pro Großtagespflegestelle
durchschnittlich 2,3 Tagespflegepersonen tätig
waren (vgl. Tab. HF-08.4-1). Großtagespflegestel-
len gibt es in Baden-Württemberg (490), Bayern
(391), Berlin (314), Bremen (24), Hamburg (151),
Hessen (92),Mecklenburg-Vorpommern (176), Nie-
dersachsen (644), in Nordrhein-Westfalen (1.752)
und im Saarland (35).7 In diesen wurden ins-
gesamt 37.009 Kinder betreut. Dabei ist zu be-
rücksichtigen, dass nicht alle Bundesländer die
Großtagespflegestelle rechtlich etabliert haben,
dennoch aber Zusammenschlüsse von mehreren,
in der Regel zwei Tagespflegepersonen, möglich
sind.
Bei den Qualifizierungsniveaus von Tagespfle-

gepersonen liegen erhebliche Unterschiede vor
(vgl. Tab. HF-08.4-2). Obwohl keine fachpädago-
gische Ausbildung vorausgesetzt wird, können
31,5% eine solche nachweisen (Gruppe I, II, III
und IV). Empfohlen oder verpflichtend vorge-
schrieben wird in der Regel ein Qualifizierungs-
kurs, wobei in den Ländern unterschiedliche Re-
gelungen zu deren Umfängen gelten. An einem
solchen Qualifizierungskurs hat, unabhängig von

6 Werden für die Berechnung auch die Kinder, die neben der Tagespflege noch
ein anderes Betreuungsangebot in Anspruch nehmen, mitgezählt, ergibt sich
eine Gesamtanzahl von 157.170.

7 In Sachsen sind zwar Zusammenschlüsse von Tagespflegepersonen möglich,
insgesamt dürfen aber trotz Zusammenschluss nicht mehr als fünf Kinder
betreut werden. Die amtliche Statistik führt aber diese 13 Zusammenschlüsse
trotz dieser Begrenzung formal als „Großtagespflegestelle“.
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Tab.H
F-08.3-1:Kinderbiszum

Schuleintrittin
Kindertagesbetreuung

2019
nach

Betreuungsform
,Altersgruppen

und
Ländern

(Anzahl,in
%
)

Kinderin
Kindertagesbetreuung

insgesam
t

Kinderim
Altervon

unter3
Jahre

Kindervon
3
Jahren

biszum
Schuleintritt

Gesam
t

Kindertages-
einrichtungen

Kindertagespflege
Gesam

t
Kindertages-
einrichtungen

Kindertagespflege
Gesam

t
Kindertages-
einrichtungen

Kindertagespflege

Land
Anzahl

Anzahl
In

%
Anzahl

In
%

Anzahl
Anzahl

In
%

Anzahl
In

%
Anzahl

Anzahl
In

%
Anzahl

In
%

Baden-W
ürttem

berg
434.512

418.406
96,3

16.106
3,7

96.465
81.695

84,7
14.770

15,3
338.047

336.711
99,6

1.336
0,4

Bayern
500.523

489.824
97,9

10.699
2,1

109.549
100.607

91,8
8.942

8,2
390.974

389.217
99,6

1.757
0,4

Berlin
169.339

163.487
96,5

5.852
3,5

51.951
47.692

91,8
4.259

8,2
117.388

115.795
98,6

1.593
1,4

Brandenburg
111.445

107.360
96,3

4.085
3,7

36.529
32.907

90,1
3.622

9,9
74.916

74.453
99,4

463
0,6

Brem
en

25.453
24.372

95,8
1.081

4,2
5.851

4.906
83,8

945
16,2

19.602
19.466

99,3
136

0,7
H
am

burg
83.088

80.128
96,4

2.960
3,6

28.699
26.442

92,1
2.257

7,9
54.389

53.686
98,7

703
1,3

H
essen

252.876
242.969

96,1
9.907

3,9
57.749

48.581
84,1

9.168
15,9

195.127
194.388

99,6
739

0,4
M
ecklenburg-Vorpom

m
ern

72.059
67.993

94,4
4.066

5,6
22.825

19.327
84,7

3.498
15,3

49.234
48.666

98,8
568

1,2
N
iedersachsen

304.971
286.162

93,8
18.809

6,2
72.011

56.239
78,1

15.772
21,9

232.960
229.923

98,7
3.037

1,3
N
ordrhein-W

estfalen
665.754

611.944
91,9

53.810
8,1

147.171
98.458

66,9
48.713

33,1
518.583

513.486
99

5.097
1

Rheinland-Pfalz
158.574

155.374
98

3.200
2

35.933
32.979

91,8
2.954

8,2
122.641

122.395
99,8

246
0,2

Saarland
34.173

33.450
97,9

723
2,1

7.415
6.800

91,7
615

8,3
26.758

26.650
99,6

108
0,4

Sachsen
191.615

184.032
96

7.583
4

58.186
50.905

87,5
7.281

12,5
133.429

133.127
99,8

302
0,2

Sachsen-Anhalt
95.265

94.423
99,1

842
0,9

31.488
30.779

97,7
709

2,3
63.777

63.644
99,8

133
0,2

Schlesw
ig-H

olstein
112.045

104.450
93,2

7.595
6,8

26.860
20.448

76,1
6.412

23,9
85.185

84.002
98,6

1.183
1,4

Thüringen
95.348

94.245
98,8

1.103
1,2

29.745
28.662

96,4
1.083

3,6
65.603

65.583
100

20
0

Deutschland
3.307.040

3.158.619
95,5

148.421
4,5

818.427
687.427

84
131.000

16
2.488.613

2.471.192
99,3

17.421
0,7

Hinw
eis:Kindertagesbetreuung

beinhaltetKindertageseinrichtungen
und

Kindertagespflege.Kinderin
Tagespflege,die

zusätzlich
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Kindertageseinrichtung
besuchen,w
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dessen Stundenumfang, mit 91,8% der Groß-
teil der Tagespflegepersonen teilgenommen. Le-
diglich 2,5% der Tagespflegepersonen verfügen
weder über eine fachpädagogische Ausbildung
noch über einen Qualifizierungskurs (Gruppe
VIII). Über einen fachpädagogischen Berufsaus-
bildungsabschluss und einen abgeschlossenen
Qualifizierungskurs für die Kindertagespflege ver-
fügen 25,8% (Gruppe I+II+III). Von denjenigen
Tagespflegepersonen, die bezogen auf dieses Be-
rufsfeld nur über einen abgeschlossenen Quali-
fizierungskurs verfügen (66%; Gruppe V+VI+VII),
hat der überwiegende Anteil einen Kurs mit einer
Dauer von 160 bis 299 Stunden besucht (Gruppe
VI). An einem Qualifizierungskurs von mindes-
tens 300 Stunden haben insgesamt 8,1% der Ta-
gespflegepersonen teilgenommen. Bezogen auf
alle Tagespflegepersonen sind dies 2,3%mit fach-
pädagogischer Ausbildung und 5,8% ohne fach-
pädagogische Ausbildung.

In dem Bundesland, in dem die meisten Tages-
pflegepersonen tätig sind (Nordrhein-Westfalen),
liegen die Qualifizierungsniveaus in den Grup-
pen II (fachpädagogische Ausbildung und Qua-
lifizierungskurs von 160 bis 299 Stunden) und
VI (Qualifizierungskurs von 160 bis 299 Stun-
den, ohne fachpädagogische Ausbildung) jeweils
leicht über dem Bundesdurchschnitt (16,5% zu
14,5% bzw. 53,9% zu 50,9%). Das Land Ber-
lin weist mit 14,6% der Tagespflegepersonen in
Gruppe I (fachpädagogische Ausbildung und Qua-
lifizierungskurs über 300 und mehr Stunden)
diesbezüglich die höchste Anzahl an formal hö-
her qualifizierten Tagespflegepersonen auf. Oh-
nehin haben im Vergleich mit den anderen Bun-
desländern die Tagespflegepersonen in Berlin
überdurchschnittlich häufig eine fachpädagogi-
sche Ausbildung und einen Qualifizierungskurs
absolviert (43,6%), wenngleich auch in Ham-
burg 38,2% der Tagespflegepersonen über bei-
des verfügen, allerdings eher kürzere Qualifi-
zierungskurse besuchten. Bezogen auf die An-
zahl der Tagespflegepersonen, die ausschließ-
lich über einen Qualifizierungskurs, nicht aber
über eine fachpädagogische Ausbildung verfü-
gen, sind die Häufigkeiten zwischen den Bun-
desländern ähnlicher verteilt. Die Bundeslän-
der, in denen die Tagespflegepersonen zu dem
größten Anteil diese Qualifizierungsniveaus auf-
weisen, sind das Saarland (78,1%) und Hessen
(76,1%).

Dabei sind 10,1% aller Tagespflegepersonen un-
ter 35 Jahre, 57,5% zwischen 35 und 55 Jahre, und
weitere 26,8% sind 55 Jahre und älter (vgl. Tab.
HF08.4-1W). Der überwiegende Teil der Tagespfle-
gepersonen ist weiblich (96,1%). Der Migrations-
hintergrund wird in der amtlichen Statistik nicht
erfasst, sodass darüber an dieser Stelle keine Aus-
kunft gegeben werden kann.
Die Tagespflege-Kind-Relation (TKR)8 beläuft

sich zum genannten Stichtag im Bundesdurch-
schnitt auf 3,8 Kinder pro Tagespflegeperson9 (vgl.
Tab. HF-08.4-2). Zwischen den Ländern gibt es
diesbezüglich merkliche Unterschiede. So wur-
den in Rheinland-Pfalz durchschnittlich 3,2 Kin-
der von einer Tagespflegeperson betreut, wäh-
rend es in Sachsen-Anhalt 4,7 Kinder waren.10

Wurde zusätzlich der Ort der Betreuung berück-
sichtigt, ergab sich für die Tagespflegepersonen,
die in der eigenen Wohnung betreuten (31.023
bzw. 69,4%) eine durchschnittliche TKR von 3,7,
für diejenigen, die in derWohnung des oder der
Kinder betreuten (3.973 bzw. 8,9%) von 3,1 und
für die Betreuungsverhältnisse in anderen Räu-
men (10.676 bzw. 23,9%) eine Relation von 4,1. Da
Mehrfachbetreuungen möglich sind, ist die Ge-
samtanzahl der berichteten Betreuungsverhält-
nisse (45.672) höher als die Gesamtanzahl der Ta-
gespflegepersonen (44.722).11 Dies bedeutet auch,
dass im Durchschnitt beispielsweise nicht zwin-
gend ca. drei Kinder gleichzeitig im Haushalt ih-
rer Eltern oder Familien von einer Tagespflegeper-
son betreut werden, sondern dass diese beispiels-
weise in zwei verschiedenen Haushalten einmal
ein Kind und ein weiteres Mal zwei Kinder be-
treut. Generell nicht berücksichtigt werden an
dieser Stelle eigene Kinder der Tagespflegeperso-
nen, die gegebenenfalls in der Kindertagespflege
mitbetreut werden.

8 Die an dieser Stelle ausgewiesene durchschnittliche Kinderzahl pro Tagespfle-
geperson wird über die im Datensatz „Kinder in Kindertagespflege“ ausgewie-
sene Anzahl an Kindern in Kindertagespflege berechnet als Anzahl der Kinder
geteilt durch die Anzahl der Tagespflegepersonen. Für die Berechnung der
durchschnittlichen Anzahl der Kinder pro Tagespflegeperson werden sowohl
Kinder vor dem Schuleintritt als auch Schulkinder berücksichtigt, die eine
Kindertagespflege besuchen.

9 Somit liegt die durchschnittliche TKR in der Tagespflege leicht unter dem
durchschnittlichen Personalschlüssel für Gruppen von Kindern zwischen 0
und 2 Jahren in Krippen. Zu beachten sind an dieser Stelle jedoch deutliche
Unterschiede zwischen westlichen und östlichen Bundesländern (vgl. Kap
HF-02, Tab. HF-02.4-1).

10 Zu berücksichtigen ist diesbezüglich jeweils, ob ein spezifisches Bundesland
die Großtagespflege rechtlich etabliert hat oder nicht.

11 Für diese Berechnungen werden auch die Kinder berücksichtigt, die bspw.
zusätzlich in einer Kindertageseinrichtung betreut werden.
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Tab. HF-08.4-2: Tagespflege-Kind-Relation (TKR) und Tagespflegepersonen 2019 nach Qualifizierungsniveaus und Län-
dern (Mittelwert, Anzahl, in %)

Qualifizierungsniveau der Tagespflegepersonen nach Bundeslandmit TKR
Bundesland TKR Anzahl I II III IV V VI VII VIII
Baden-Württemberg 3,5 6.562 0,2 11,5 15,2 0 1,5 52,1 19,3 0,2
Bayern 3,7 3.409 1,1 11,7 12,5 11,8 3,1 35,1 23,5 1,2
Berlin 3,8 1.655 14,6 3 26 0,6 26,8 8,7 18,1 2,1
Brandenburg 4,1 1.014 3,3 17,2 15,6 1,9 4 51,2 5,3 1,6
Bremen 4,4 278 11,5 14,4 2,5 3,2 27 36,7 2,5 2,2
Hamburg 4 875 0,9 7,4 29,9 0 2,2 38,9 19,5 1,1
Hessen 3,8 2.874 3 13,3 4,7 1,1 13,8 51 11,3 1,7
Mecklenburg-Vorpommern 4,1 990 5,5 17,3 0,6 10,5 2,9 61,3 1,2 0,7
Niedersachsen 4 6.021 1,5 17,2 5,4 11,4 4,8 55 2,4 2,3
Nordrhein-Westfalen 3,8 15.237 2,4 16,5 7 5,7 5,4 53,9 4,7 4,4
Rheinland-Pfalz 3,2 1.535 1,4 16,4 2,5 6,9 3,3 58,6 5,7 5,2
Saarland 3,6 247 1,2 6,9 6,5 4,9 4 34 40,1 2,4
Sachsen 4,5 1.697 0,8 13,2 1,8 7,7 10,5 58,6 6,7 0,8
Sachsen-Anhalt 4,7 183 0,5 18,6 1,6 18,6 3,8 55,2 1,6 0
Schleswig-Holstein 4,4 1.840 1 16,6 5,4 6 1,8 64,6 3,4 1,1
Thüringen 3,7 305 0 15,7 6,6 6,9 2 63,3 3 2,6

Deutschland 3,8 44.722 2,3 14,5 9 5,7 5,8 50,9 9,3 2,5

I: Fachpädagogische Ausbildung und Qualifizierungskurs 300 undmehr Stunden.
II: Fachpädagogische Ausbildung und Qualifizierungskurs 160 bis 299 Stunden.
III: Fachpädagogische Ausbildung und Qualifizierungskurs weniger als 160 Stunden.
IV: Fachpädagogische Ausbildung ohne Qualifizierungskurs.
V: Qualifizierungskurs 300 undmehr Stunden, ohne fachpädag. Ausbildung.
VI: Qualifizierungskurs 160 bis 299 Stunden, ohne fachpädag. Ausbildung.
VII: Qualifizierungskurs weniger als 160 Stunden, ohne fachpädag. Ausbildung.
VIII: (Noch) keine tätigkeitsbezog. Qualifikation.
Quelle: Forschungsdatenzentrum der Statistischen Ämter des Bundes und der Länder, Kinder- und Jugendhilfestatistik, Kinder und tätige Personen in Tageseinrich-
tungen und in öffentlich geförderter Kindertagespflege, 2019; Berechnungen des Forschungsverbundes DJI/TU Dortmund.

Qualifizierungsniveau im Verhältnis zu
weiteren Indikatoren
Entscheidend für die Erfassung von Rahmenbe-
dingungen der Qualität in der Kindertagespflege
ist es, die unterschiedlichen Qualitätsindikato-
ren gemeinsam zu analysieren. Zu diesem Zweck
wird zusätzlich zu den amtlichen Daten im Fol-
genden auf Daten des DJI-Projekts „Qualität in
der Kindertagespflege“ (QuidKit 2018) zurückge-
griffen, die nach Möglichkeit durch Ergebnisse
des Forschungsprojekts „Gute gesunde Kinder-
tagespflege“ (GuT 2018, Viernickel/Ihm/Böhme
(2019a) ergänzt werden. Die QuidKit-Studie zeigt
auf, wie die diskutierten Kennzahlen des Qualifi-
zierungsniveaus, der Tagespflege-Kind-Relation
(TKR) und die Nutzung der Fachberatungen so-
wie weiterer berufsbezogener Aspekte (Fort- und
Weiterbildungen, berufliche Pläne, Arbeitszufrie-
denheit, Vergütung, Vertretungsregelungen, mit-
telbare pädagogische Arbeit) zusammenhängen.

Auch kann auf Basis dieser Daten ein durch-
schnittlicher Stundensatz für die Betreuungsleis-
tung in der Tagespflege pro Kind und Stunde
auf Basis der Geldleistungen der Jugendämter im
Bundesdurchschnitt berechnet werden.

„Qualifizierung in der Kindertagespflege“ und
„Tätigkeitsbedingungen in der
Kindertagespflege I.“

Die amtlichen Daten zeigen zunächst an, dass
das Qualifizierungsniveau der Tagespflegeperso-
nen in Deutschland Mindeststandards überwie-
gend erfüllt. Für die Tagespflegepersonen, die
ausschließlich über einen Qualifizierungskurs
verfügen, ist zudem erkennbar, dass mit einer
höheren Qualifizierung eine höhere TKR einher-
geht.12 So betreuten zum Stichtag 1. März 2019

12 Für diese Berechnungenwerden auch die Kinder berücksichtigt, die beispiels-
weise zusätzlich in einer Kindertageseinrichtung betreut werden.
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Tagespflegepersonen, die ausschließlich einen
Kurs im Umfang von weniger als 160 Stunden
absolvierten, durchschnittlich 3,2 Kinder, wäh-
rend die Tagespflegepersonen, die ausschließlich
über einen abgeschlossenen Qualifizierungskurs
im Umfang von 300 und mehr Stunden verfüg-
ten, durchschnittlich 4,2 Kinder betreuten. Die
größte Gruppe der Tagespflegepersonen (48,9%)
verfügte lediglich über einen Qualifizierungskurs
im Umfang von 160 bis 299 Stunden und betreute
3,9 Kinder und lag somit leicht über dem Bun-
desdurchschnitt von 3,8 Kindern. Werden nun
die Tagespflegepersonen, die neben dem Qualifi-
zierungskurs über eine fachpädagogische Ausbil-
dung verfügen (25,8%)13 mit der Anzahl der be-
treuten Kinder ins Verhältnis gesetzt, ergibt sich
ebenfalls eine durchschnittliche TKR von 3,9. Für
die weitere Analyse wird dieses Schema der Kate-
gorisierung von Tagespflegepersonen nach ihrem
Qualifizierungsniveau aus der amtlichen Statistik
weitestgehend übernommen und für die Analyse
der vorliegenden Surveydaten zur Anwendung
gebracht. Die Länge des Qualifizierungskurses
wird jedoch nur für unter oder für mindestens
160 Stunden ausgewiesen.
Tabelle (HF-08.4-3) zeigt auf Basis der amtli-

chen Daten und der Daten der QuidKit-Studie die
prozentuale Verteilung der sechs gebildeten Qua-
lifizierungsgruppen von Tagespflegepersonen (A
bis F)14, die sich nach ihrem Qualifizierungsni-
veau dahingehend unterscheiden, ob sie eine
fachpädagogische Ausbildung absolviert haben
und ob sie an einem Qualifizierungskurs für Kin-
dertagespflege im Umfang von 160 Stunden und
mehr oder im Umfang von 160 Stunden und we-
niger teilgenommen haben.15

Wird diese Kategorisierung zugrunde gelegt,
zeigen sich in Abhängigkeit des Qualifizierungs-
niveaus der Tagespflegepersonen auch in den

13 Von den insgesamt 11.507 Tagespflegepersonen, auf die dieses zutrifft, haben
1.939 zusätzlich zu fachpädagogischer Ausbildung und Qualifizierungskurs
einen weiteren Nachweis der Qualifikation.

14 Die Gegenüberstellung verdeutlicht, dass die QuidKit-Daten nicht repräsenta-
tiv für die Tagespflegepersonen in Deutschland sind. Dennoch kann anhand
der Qualifizierungsniveaus gezeigt werden, dass die Daten eine gewisse Güte
aufweisen, dadieDifferenzen zwischendenamtlichenDatenunddenQuidKit-
Daten überschaubar sind.

15 Zwar differenziert die amtliche Statistik nochmals zwischen einem Qualifi-
zierungskurs im Umfang von 160 Stunden bis 299 Stunden und 300 Stunden
undmehr Stunden, letzteres ist aber selten, sodass beide Umfänge zusam-
mengefasst werden.

QuidKit-Daten unterschiedliche gemittelte TKR.16

Gruppe D verfügt ausschließlich über einen
Kurs im Umfang von mindestens 160 Stunden,
Gruppe E imUmfang vonweniger als 160 Stunden.
Die TKR ist in Gruppe D (TKR=4,6) leicht höher
als in Gruppe E (TKR=4,5).Werden die Gruppen A
und B, in der die Tagespflegepersonen über eine
fachpädagogische Ausbildung verfügen, sich je-
doch imUmfang des absolviertenQualifizierungs-
kurses unterscheiden, verglichen, zeigt sich, dass
die TKR in Gruppe A (TKR=4,6) höher ist als in
Gruppe B (TKR=4,4). Die Tendenz, dass mit höhe-
rer Qualifizierung mehr Kinder betreut werden,
sollte also dahingehend beobachtet werden, dass
die pädagogische Qualität, die mit höherer Qua-
lifizierung ansteigen kann, nicht durch ungüns-
tige Tagespflege-Kind-Relationen wieder gefähr-
det wird.
Zusammenfassend stellt Abbildung HF-08.4-1

die jeweiligen TKR und die Streuung innerhalb
der Qualifizierungsgruppen A und B (jeweils mit
fachpädagogischer Ausbildung) sowie D und E
(jeweils ohne fachpädagogische Ausbildung) dar
(QuidKit 2018). Es wird dabei deutlich, dass auch
gemittelt über alle Gruppen die TKR zwar unter
dem in der Regel vorgeschriebenen Verhältnis
von 1:5 bleibt, es jedoch Tagespflegepersonen in
allen Gruppen gibt, die eine höhere Anzahl an
Kindern betreuen, auch wenn dies nicht bedeu-
ten muss, dass alle Kinder gleichzeitig anwesend
sind.17

Dabei sind die spezifischen Konstellationen
der betreuten Kinder zu berücksichtigen. Wenn
ausschließlich die unter 3-jährigen Kinder be-
rücksichtigt werden, liegen die gemittelten TKR
von allen berücksichtigten Gruppen zwischen 3,6
(Gruppe E), 3,7 (Gruppe B), 3,9 (Gruppe D) und
4,1 (Gruppe A). Diese sind nur dann qualitativ
zu rechtfertigen, wenn die betreuten Kinder alle
mindestens das erste Lebensjahr vollendet haben.

16 Die Gruppe derjenigen Tagespflegepersonen, die noch keine tätigkeitsbezo-
gene Qualifizierung aufweisen, wird aufgrund der geringen Fallzahl (2,5% in
den amtlichen Daten und ca. 1% bei den QuidKit-Daten) für diese Analyse
nicht betrachtet. Für letztere Datenbasis werden diese Tagespflegepersonen
auch für die folgenden Analysen ausgeschlossen. Für die Gruppe der Tages-
pflegepersonen, die ausschließlich über eine fachpädagogische Ausbildung
verfügen, gilt dies für die QuidKit-Daten in gleicher Weise, da dies auf weniger
als 5% der Fälle in dieser Datenbasis zutrifft.

17 Werden die Tagespflegepersonen, die im Zusammenschluss (bspw. in einer
Großtagespflegestelle) tätig sind, herausgerechnet, verringern sich die TKR-
Werte für die Gruppen geringfügig (A,B,D) oder sie bleiben nahezu identisch
(E).
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Tab. HF-08.4-3: Tagespflegepersonen 2018/2019 nach Qualifizierungsniveaus (Anteil, in %)

Qualifizierungsniveau KJH-Statistik 2019 QuidKit 2018 S.E.
A: Fachpäd. Ausbildung + Qf-Kurs ≥ 160 Stunden 16,7 17 (16*) 1,14
B: Fachpäd. Ausbildung + Qf-Kurs < 160 Stunden 9 19 (18*) 1,18
C: Fachpäd. Ausbildung ohne Qf-Kurs 5,7 – – –
D: Qf-Kurs ≥ 160 Stunden, ohne fachpäd. Ausbildung 56,7 49 (50*) 1,51
E: Qf-Kurs < 160 Stunden, ohne fachpäd. Ausbildung 9,3 15 (16*) 1,09
F: Keine fachpäd. Ausbildung oder Qf-Kurs 2,5 – – –
N: (100 Prozent) 44.722 1.100 (974*) –

* Berechnung ohne Tagespflegepersonen in Zusammenschlüssen (bspw. Großtagespflegestellen).
Quelle: Forschungsdatenzentrum der Statistischen Ämter des Bundes und der Länder, Statistik der Kinder und Jugendhilfe, Kinder und tätige Personen in
Tageseinrichtungen und in öffentlich geförderter Kindertagespflege, 2019; Berechnungen des Forschungsverbundes DJI/TU ortmund; QuidKit 2018, ungewichtete
Daten, Berechnungen des DJI, n=157–1.100. Werte unter 5%werden aus statistischen Gründen nicht ausgewiesen.

Abb. HF-08.4-1: TKR ohne eigene Kinder in der Betreuungssituation 2018 nach Qualifizierungsniveaus der Tagespflege-
personen (Mittelwert)

Gesamt

Qualifi.-kurs
< 160 Std.

ohne fachpäda.
Ausbildung

Qualifi.-kurs
>= 160 Std.

ohne fachpäda.
Ausbildung

Fachpäda.
Ausbildung

und Qualifi.-kurs
<  160 Std.

Fachpäda.
Ausbildung

und Qualifi.-kurs
>= 160 Std.

1 2 3 4 5 6 7 8

90% 80% 50% MW±2 S.E. Mittelwert

Quelle: QuidKit 2018, ungewichtete Daten, Berechnungen des DJI, n=170–1.100.

Sobald ein Kindmitbetreutwird, welches unter ei-
nem Jahr alt ist, würden dieseWerte bereits ober-
halb der empfohlenen Tagespflege-Kind-Relation
liegen. Dies betrifft auch den Bundesdurchschnitt
von 3,8 Kindern pro Tagespflegeperson, der ge-
mittelt ist und deshalb nicht generell anzeigt, ob
empfohlene Tagespflege-Kind-Relationen einge-
halten werden.

Weiterhin zeigen die Surveydaten an, dass die
in der Regel vorgeschriebene TKR von 1:5 im
Durchschnitt zumindest rechnerisch überschrit-
ten werden kann, wenn über die Erfassung in
der KJH-Statistik hinaus auch die eigenen Kin-

der der Tagespflegepersonen,18 welche in der Kin-
dertagespflege mitbetreut werden, Berücksichti-
gung finden. So zeigt Abbildung HF-08.4-2, dass
im Durchschnitt über alle gebildeten Gruppen
die TKR zwar bei 5,0 liegt, separat berechnet für
die Gruppe A mit 5,1 und in Gruppe D mit 5,1
durchschnittlich aber mehr als fünf Kinder in
einem Betreuungsverhältnis zu einer Tagespfle-
geperson stehen. In der Gruppe B (TKR=4,9) und
in der Gruppe E (TKR=4,9) wird der kritischeWert

18 Eigene Kinder werden an dieser Stelle dann berücksichtigt, wenn sie nach
Angaben der Tagespflegeperson in der Kindertagespflege immer oder stun-
denweise mitbetreut werden und unter 15 Jahre alt sind.
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Abb. HF-08.4-2: TKRmit eigenen Kindern in der Betreuungssituation 2018 nach Qualifizierungsniveaus der Tagespflege-
personen (Mittelwert)

Gesamt

Qualifi.-kurs
< 160 Std.

ohne fachpäda.
Ausbildung

Qualifi.-kurs
>= 160 Std.

ohne fachpäda.
Ausbildung

Fachpäda.
Ausbildung

und Qualifi.-kurs
<  160 Std.

Fachpäda.
Ausbildung

und Qualifi.-kurs
>= 160 Std.

2 3 4 5 6 7 8 9

90% 80% 50% MW±2 S.E. Mittelwert

Quelle: QuidKit 2018, ungewichtete Daten, Berechnungen des DJI, n=170–1.100.

von durchschnittlich 5 nahezu erreicht.19 Wenn
neben den Kindern aus den Betreuungsverhält-
nissen eigene Kinder anwesend sind, kann es
rechnerisch eher zu einer Überschreibung der ge-
setzlich vorgeschriebenen maximalen Anzahl an
Kindern in einer Betreuungssituation kommen,
sodass empfehlenswert wäre, diese mit zu erfas-
sen.

„Qualifizierung in der Kindertagespflege“ und
„Fachberatung in der Kindertagespflege“,
„Teilnahme an Fort- und Weiterbildung (Angebot
durch Fachberatung bzw. andere
Bildungsträger)“, „Vernetzungen (insbesondere
mit den Fachberatungen)“, „Berufsverbände
(Mitgliedschaft, Kooperation)“

Das Qualifizierungsniveau der Tagespflegeperso-
nen ist nicht nur im Verhältnis zu der Anzahl
der betreuten Kinder zu diskutieren. So zeigt
sich, dass die Fachberatung als individuelle Be-
gleitung (vgl. Abb. HF-08.4-3) am häufigsten von
denjenigen Tagespflegepersonen in Anspruch ge-

19 Werden auch für diese Berechnungen die Tagespflegepersonen, die im Zu-
sammenschluss (bspw. in einer Großtagespflegestelle) tätig sind, herausge-
rechnet, unterschreiten die Gruppe A undB (TKR=4,9) gemittelt den kritischen
Wert von 5 knapp, Gruppe D und E weisen eine gemittelte TKR von 5,1 bzw.
5,0 auf.

nommen wurde (innerhalb der letzten 12 Mo-
nate), die über längere Qualifizierungskurse ver-
fügen (Gruppe A: 68%; GruppeD: 69%). Die Grup-
pen B (fachpädagogische Ausbildung und Qua-
lifizierungskurs von unter 160 Stunden) und E
(keine fachpädagogische Ausbildung und Qualifi-
zierungskurs von unter 160 Stunden) nutzten die
Fachberatung zu diesem Zweck zu 66% in den
letzten 12 Monaten vom Zeitpunkt der Befragung
an.20

Auch bezogen auf die Nutzung der Fachbe-
ratung als Fort- undWeiterbildungsinstanz (vgl.
Abb. HF-08.4-4) unterscheiden sich die gebilde-
ten Gruppen. Während die Gruppen A und B von
den höher formal qualifizierten Tagespflegeper-
sonen dieses Angebot in den letzten 12 Monaten
zu 85% bzw. 83% nutzten, sind es im Besonderen
die Tagespflegepersonen, die ausschließlich über
einen Qualifizierungskurs verfügen (Gruppe D
und E), welche die Fort- undWeiterbildung durch
die Fachberatung in Anspruch nahmen (87% bzw.
89%). Die generell hohe Inanspruchnahme die-

20 Insgesamt berichten über 90% der in der GuT-Studie befragten Tagespfle-
gepersonen, dass es in dem für sie zuständigen Jugendamt eine Fachbera-
tungsstelle für Kindertagespflege gibt (Viernickel/Ihm/Böhme 2019b). In der
QuidKit-Studie sind es ebenfalls ca. 90% der Tagespflegepersonen, die von
einem vorhandenen Angebot zur individuellen Begleitung oder zur Fort- und
Weiterbildung durch Fachberatungen berichten.
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Abb. HF-08.4-3: Nutzung der Fachberatung von Tagespflegepersonen als individuelle Begleitung 2018 nach Qualifizie-
rungsniveaus der Tagespflegepersonen (in %)

66 34Qualifizierungskurs < 160 Std.
ohne fachpädagogische Ausbildung

69 31Qualifizierungskurs >= 160 Std.
ohne fachpädagogische Ausbildung

66 34Fachpädagogische Ausbildung und
Qualifizierungskurs < 160 Std.

68 32Fachpädagogische Ausbildung und
Qualifizierungskurs >= 160 Std.

Ja Nein

Quelle: QuidKit 2018, ungewichtete Daten, Berechnungen des DJI, n=134–447.

Abb. HF-08.4-4: Nutzung der Fachberatung von Tagespflegepersonen zur Fort- undWeiterbildung 2018 nach Qualifizie-
rungsniveaus der Tagespflegepersonen (in %)

89 11Qualifizierungskurs < 160 Std.
ohne fachpädagogische Ausbildung

87 13Qualifizierungskurs >= 160 Std.
ohne fachpädagogische Ausbildung

83 17Fachpädagogische Ausbildung und
Qualifizierungskurs < 160 Std.

85 15Fachpädagogische Ausbildung und
Qualifizierungskurs >= 160 Std.

Ja Nein

Quelle: QuidKit 2018, ungewichtete Daten, Berechnungen des DJI, n=139–453.

Abb. HF-08.4-5: Nutzung der Fort- und Weiterbildungsangebote anderer Bildungsträger von Tagespflegepersonen 2018
nach Qualifizierungsniveaus der Tagespflegepersonen (in %)

83 17Qualifizierungskurs < 160 Std.
ohne fachpädagogische Ausbildung

82 18Qualifizierungskurs >= 160 Std.
ohne fachpädagogische Ausbildung

79 21Fachpädagogische Ausbildung und
Qualifizierungskurs < 160 Std.

83 17Fachpädagogische Ausbildung und
Qualifizierungskurs >= 160 Std.

Ja Nein

Quelle: QuidKit 2018, ungewichtete Daten, Berechnungen des DJI, n=134–449.

ser Fort- undWeiterbildungsmöglichkeit erhöht
sich demnach nochmals, wenn keine fachpädago-
gische Ausbildung vorliegt.

Neben der Möglichkeit zur Fort- undWeiterbil-
dung durch die Fachberatungen bieten verschie-
dene Bildungsträger diese Möglichkeit an. Wird

wiederum die gewählte Kategorisierung nach
Qualifizierungsniveau zugrunde gelegt und der
Nutzung von Fort- undWeiterbildungsangeboten
anderer Bildungsträger gegenübergestellt, zeigt
sich, dass tendenziell ein vermehrter Gebrauch
dieser Angebote mit der Länge des bereits be-
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Tab. HF-08.4-4: Fachberatungsschlüssel 2018 nach Größe des Jugendamtes (Mittelwert)

Tagespflegepersonen/Fachberater/-innen Tagespflegepersonen/Vollzeitäquivalent
Größe des Jugendamtes MW S.E. MW S.E.
bis 32 KTPP 15,7 0,99 37,5 3,81
33 bis 58 KTPP 25,5 1,47 44,3 3,36
59 bis 104 KTPP 34,5 2,43 56,5 4,31
Über 104 KTPP 35,3 3,91 69,6 9,87

Hinweis: Unplausible Fälle und Angaben, die sich auf den Zeitpunkt vor 2016 beziehen, wurden ausgeschlossen. Die Mittelwerte geben jeweils das Verhältnis von
Tagespflegeperson zu Fachberater/innen bzw. zu einem Vollzeitäquivalent für eine Fachberatung pro Jugendamt an.
Quelle: QuidKit-Jugendamtsbefragung 2018, Berechnungen des DJI, ungewichtete Daten, n=278–290.

suchten Qualifizierungskurses für die Tagespfle-
gepersonen mit fachpädagogischer Ausbildung
korrespondiert. So nutzten 83% der Tagespfle-
gepersonen in Gruppe A in den letzten 12 Mo-
naten ein solches Angebot, jedoch nur 79% in
Gruppe B. Allerdings nutzten die Tagespflegeper-
sonen ohne fachpädagogische Ausbildung diese
Angebote ebenfalls sehr häufig (Gruppe D: 82%,
Gruppe E: 83%) (vgl. Abb. HF-08.4-5). Im Allge-
meinenwird auch dieseMöglichkeit zur Fort- und
Weiterbildung von einem Großteil der Tagespfle-
gepersonen genutzt.

Trotz der ebenfalls häufigen Nutzung der Fach-
beratungen ergeben sich auch hierbei noch Aus-
baupotenziale, die mit der pädagogischen Qua-
lität zusammenhängen. Ziel kann es somit sein,
dass jede Tagespflegeperson die Möglichkeit zur
Inanspruchnahme einer Fachberatung vor Ort
hat und diese folglich als individuelle Begleitung
und Fort- undWeiterbildungsinstanz nutzt.21 Glei-
ches gilt auch für die weiteren Vernetzungsmög-
lichkeiten. So geben nur 49% der Tagespflegeper-
sonen in der QuidKit-Studie an, dass ihnen Ver-
netzungsmöglichkeiten in Berufs- oder Landes-
verbänden zur Verfügung stehen, und nur 29%
nutzten diese innerhalb der letzten 12 Monate.

„Tätigkeitsbedingungen in der
Kindertagespflege I.“

Die Möglichkeit, eine Vertretung über das Jugend-
amt im Krankheits- oder Urlaubsfall zu erhalten,
kann wie die Vernetzungen in Verbänden, als ein
Hinweis für Verberuflichungstendenzen in der
Kindertagespflege angesehenwerden. Die Tabelle
HF-08.4-5 weist die von den Tagespflegepersonen
angegebenen Angebotshäufigkeiten und die in-

21 Einschränkend ist an dieser Stelle auf die Stellensituation und die Fachbera-
tungsschlüssel in den Jugendämtern zu verweisen (vgl. Tabelle HF-08.4-4

dividuelle Nutzung von Vertretungsmöglichkei-
ten im Krankheits- oder Urlaubsfall aus. Dem-
nach geben durchschnittlich 46% der Tagespfle-
gepersonen an, dass in ihrem Jugendamtsbezirk
ein Vertretungsangebot durch das Jugendamt im
Krankheitsfall bestehe, im Urlaubsfall sind es je-
doch nur 32%, die von einem Vertretungsange-
bot durch das Jugendamt berichten. Knapp jede
vierte Tagespflegeperson nutzt im Krankheitsfall
dieses Vertretungsangebot, im Urlaubsfall sind
es 17%.

„Qualifizierung in der Kindertagespflege“ und
„Berufs- und Tätigkeitsverständnis“

Die QuidKit-Daten geben weiterhin Einblicke in
das aktuelle Berufs- undTätigkeitsverständnis der
Tagespflegepersonen. Gefragt nach ihren lang-
fristigen beruflichen Plänen geben 31% der be-
fragten Tagespflegepersonen an, in einer Festan-
stellung in diesem Arbeitsfeld tätig sein zu wol-
len, 82% hingegen möchten dies auf selbststän-
diger Basis (vgl. Tab. HF-08.4-8).22 Jedoch verste-
hen 20% der Befragten ihre Tätigkeit als Über-
gangslösung, ein Aspekt, der sich negativ auf die
pädagogische Qualität auswirken kann. Für 26%
und somit ca. jede vierte Tagespflegeperson ist
die Tätigkeit in einer Kindertageseinrichtung er-
strebenswert. Weitere 19% möchten langfristig
in einem anderen Beruf arbeiten.

Betrachtet man diese berufsbezogenen Einstel-
lungen im Zusammenhang mit dem Qualifizie-
rungsniveau, zeigt sich, dass die Werte zwischen
den Gruppen differieren. So sind es in Gruppe
A 30% der Tagespflegepersonen, die eine Fest-
anstellung (weiterhin) anstreben, aber 82%, die

22 An dieser Stelle werden die beruflichen Pläne der Tagespflegepersonen un-
abhängig von ihrem aktuellen Berufsstatus (selbstständig, angestellt) ausge-
geben. Mehrfachantworten waren hier möglich.
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Tab. HF-08.4-5: Vertretungsregelungen 2018 (Anteil, in %), Vertretungsangebote durch die Jugendämter und deren
Nutzung: Einschätzung Tagespflegepersonen

Angebot Nutzung
Krankheitsfall Urlaubsfall Krankheitsfall Urlaubsfall
Anteil S.E. Anteil S.E. Anteil S.E. Anteil S.E.

Ja 46 1,41 32 1,32 24 1,48 17 1,38
Nein 54 1,41 68 1,32 76 1,48 83 1,38

Quelle: QuidKit 2018, ungewichtete Daten, Berechnungen des DJI, n=745–1.251.

diese Tätigkeit selbstständig (weiterhin) ausfüh-
renmöchten. In Gruppe B sind es 29%, die in Fest-
anstellung (weiterhin) tätig sein wollen, in Form
der Selbstständigkeit sind es hingegen nur 72%.
In der Gruppe E ist die Präferenz für eine Festan-
stellung höher (34%) als in Gruppe D (29%). Die
Selbstständigkeit ist aber in den Gruppen D und
E ebenfalls überwiegend ein präferiertes Modell
(83% bzw. 86%).

Die Tätigkeit in der Kindertagespflege wird
am ehesten von den Tagespflegepersonen in der
Gruppe B (31%) als Übergangslösung verstanden,
gemittelt sind es jedoch 80% der befragten Ta-
gespflegepersonen, welche diese Tätigkeit nicht
als Übergangslösung auffassen. Interesse an ei-
nem Berufswechsel in eine Kindertageseinrich-
tung (26%) oder in einen anderen Beruf (19%) zei-
gen zum einen berufliche Mobilitätsdynamiken
an, zum anderen jedoch auch mögliche unmittel-
bare negative Konsequenzen für die pädagogische
Qualität, da diesemit der individuellenVerschrän-
kung mit dem Tätigkeitsfeld im Zusammenhang
stehen kann. Wiederum im Bezug zum Qualifi-
zierungsniveau betrachtet wird eine Tätigkeit in
einer Kindertageseinrichtung am ehesten von Ta-
gespflegepersonen aus den Gruppen A, B und D
bevorzugt und am wenigsten von Gruppe E. Wei-
terhin zeigt sich folgendes Schema bei der Frage,
ob ein anderer Beruf angestrebt wird: Die Grup-
pen B und D äußern diesbezüglich die höchste
Zustimmung (26% bzw. 20%), die Gruppen A und
E die geringste (19% bzw. 12%).
Insgesamt können die Ergebnisse so gedeutet

werden, dass ein Großteil der Tagespflegeperso-
nen ihre aktuell ausgeübte Tätigkeit auch weiter-
hin in der vorhandenen Form ausüben möchte,
also eine eher geringe berufliche Mobilität ange-
zeigt wird, was sich mit Einschränkung auch als
Internationalität bezogen auf die pädagogischen
Orientierungen deuten lässt.

„Qualifizierung in der Kindertagespflege“ und
„Tätigkeitsbedingungen in der
Kindertagespflege II.“

Neben dem Aspekt möglicher beruflicher Mobi-
lität, die sich mit dem Konzept der Intentionali-
tät theoretisch rahmen lässt, ist Intentionalität
auch über die Dauer der Tätigkeit und über die
Arbeitszufriedenheit indirekt erfassbar.23 Schließ-
lich sind auch dieHöhe des (Brutto-)Einkommens
und die Form der Tätigkeit in diesem Kontext zu
diskutieren, zumal beide Aspekte auch im Zusam-
menhang mit Verberuflichungstendenzen in der
Kindertagespflege stehen. Da sich das Einkom-
men von selbstständigen Tagespflegepersonen
aus den Zahlungen der Jugendämter zusammen-
setzt und diese imWesentlichen als Stundensätze
ausgezahltwerden,wird ergänzendder gemittelte
Stundensatz berichtet.

Tabelle HF-08.4-9 fasst die gemittelte Dauer der
Tätigkeit als Tagespflegeperson in Jahren, die Ar-
beitszufriedenheit24 und das Bruttoeinkommen,
sowohl durch ausschließlich selbstständige Tä-
tigkeit in der Kindertagespflege als auch durch
Einkommen ausschließlich aus einem Angestell-
tenverhältnis, zusammen und stellt diese Kenn-
zahlen gemeinsam mit den Stundensätzen und
den Zeiten für mittelbare pädagogische Arbeit
den Qualifizierungsniveaus gegenüber. Somit ist
erkennbar, dass die Dauer der Tätigkeit als Ta-
gespflegeperson im Mittel zwischen ca. 8 und
11 Jahren liegt. In den Daten der Studie von Su-
sanne Viernickel, Maria Ihm und Martin Böhme

23 Zwar unterscheidet sich Intentionalität konzeptionell von Arbeitszufrieden-
heit (Bigras u. a. 2010), dennoch kanndavonausgegangenwerden, dass beide
Facetten korrelieren und somit Tagespflegepersonen mit einer hohen Inten-
tionalität eher zufrieden mit ihrer Tätigkeit sind, gleichzeitig aber auch die
Zufriedenheit positiv mit der Intentionalität im Zusammenhang steht. Der
komplexe Mechanismus kann an dieser Stelle aber nicht näher untersucht
werden.

24 Die Arbeitszufriedenheit wurdemit einer Zustimmungsskala von 1=voll zufrie-
den, 2=eher zufrieden, 3=eher unzufrieden bis 4=ganz und gar unzufrieden
erfasst. Die Arbeitszufriedenheit wird als latent-metrisches Konstrukt verstan-
den, daher werden Mittelwerte berichtet.
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(2019a) werden im Durchschnitt ca. 9 Jahre Be-
rufserfahrung in der Kindertagespflege berichtet.
Dies zeigt an, dass im Feld der Kindertagespflege
berufliche Kontinuität durchaus vorherrscht. Fer-
ner sind die Tagespflegepersonen mit ihrer Tä-
tigkeit überwiegend zufrieden, unabhängig von
ihrem Qualifikationsniveau (M=1,6).

Infobox HF-08.1 Stundensätze in der
Kindertagespflege

Stundensatz Die Stundensätze berechnen sich
wie folgt: Werden alle monatlichen Geldleis-
tungen des Jugendamtes (Förderungsleistung
+ Sachkosten- und Aufwendungserstattungen
für Versicherungsbeiträge) durch die insge-
samt geleisteten Betreuungsstunden aller
Kinder dividiert, ergibt sich der Stundensatz
pro Kind. Um plausible Werte darstellen
zu können, sind für diese Berechnung
angegebene Geldleistungen über 10.000 Euro
ausgeschlossen, es muss mindestens ein
Kind unter drei Jahren betreut werden, es
darf keine Doppelbeschäftigung aus Selbst-
ständigkeit und einem Angestelltenverhältnis
bestehen und die Tätigkeit wird nicht im
Rahmen einer Großtagespflegestelle (bzw. ei-
nes Zusammenschlusses) ausgeübt. Darüber
hinaus sind Fälle mit mehr als 50 Betreuungs-
stunden pro Kind vollständig ausgeschlossen,
diese Tagespflegeperson wird insgesamt
herausgerechnet. Abschließend sind Stun-
densätze über 10 Euro und Fälle mit einer
Betreuungsstundenanzahl von mehr als 225
Stunden proWoche nicht berücksichtigt. Der
Faktor 4,2 korrigiert in der Gleichung um die
durchschnittlichen Urlaubstage pro Monat.

Stundensatz =
Geldleistung Jugendamt
Betreuungsstunden

/
4,2

= 4,78 €

(QuidKit 2018, ungewichtete Daten, Berech-
nungen des DJI, n=764)

Für ausschließlich selbstständige Tagespflegeper-
sonen ist die Länge des Qualifizierungskurses mit
höherem Bruttoeinkommen und einem höheren
Stundensatz (siehe Berechnung in Infobox HF-
08.1) assoziiert. Tagespflegepersonen mit fach-
pädagogischer Ausbildung (Gruppe A: M=1.712,7
Euro, Stundensatz=4,9 Euro; Gruppe B: M=1.444,8

Euro, Stundensatz=4,8 Euro) erzielen dabei je-
weils bezogen auf die Länge der Qualifizierungs-
kurse höhere Vergütungen und höhere Stunden-
sätze als Tagespflegepersonen ohne fachpädago-
gische Ausbildung (Gruppe D: M.=1.634,0 Euro,
Stundensatz=4,7 Euro; Gruppe E: M=1.380,8 Euro,
Stundensatz=4,6 Euro; vgl. Tab. HF-08.4-9).25

Es sind insgesamt die Tagespflegepersonen aus
Gruppe A, die das höchste Einkommen erzielen.
Das mittlere Einkommen aller Tagespflegeperso-
nen, die selbstständig tätig sind, beläuft sich auf
1.562,3 Euro, im Angestelltenverhältnis sind es ge-
mittelt 1.526,4 Euro.26 Bezogen auf die mittelbare
pädagogische Arbeit ergibt sich eine gemittelte
zusätzliche Arbeitszeit von 7,3 Stunden pro Wo-
che, die allerdings zwischen den Tagespflegeper-
sonen mit unterschiedlichen Qualifizierungsni-
veaus stark schwankt. Grundsätzlich geben die Ta-
gespflegepersonen in den Gruppe A (8,1 Stunden)
gegenüber B (6,0 Stunden) und D (7,6 Stunden)
gegenüber E (7,2 Stunden) jeweils einen größe-
ren Aufwand an zusätzlicherWochenarbeitszeit
an. Wird das Einkommen mit der Anzahl der Kin-
der in der Tagespflege pro Tagespflegeperson in
Beziehung gesetzt, ist erkennbar, dass für aus-
schließlich selbstständige Tagespflegepersonen
das Einkommen mit der Anzahl der betreuten
Kinder ansteigt (vgl. Tab. HF-08.4-10). So erhalten
Tagespflegepersonen, die zwei bis drei Kinder be-
treuen, durchschnittlich 1.022,3 Euro an monatli-
chem Bruttoeinkommen, während Tagespflege-
personen mit 4 bis 6 Kindern in der Betreuung
1.749,1 Euro erwirtschaften.Werden 7 bis 9 Kinder
betreut, steigt das Einkommen auf durchschnitt-
lich 1.804,6 Euro. Einige wenige Tagespflegeperso-
nen (n=6) erzielen ein noch höheres Einkommen,
die Gruppe ist allerdings zu klein für eine statisti-
sche Auswertung.

„Fachberatungsschlüssel“

Neben den Tagespflegepersonen wurden in der
QuidKit-Studie auch Jugendämter befragt, u.a

25 Abweichungen zumMonitoringbericht des BMFSFJ (BMFSFJ 2020) ergeben
sich durch eine hier stärker an der amtlichen Statistik vollzogenen Zuordnung
von Ausbildungsberufen zu den Kategorien „fachpädagogisch“ und „nicht-
fachpädagogisch“. Zudemwerden ggf. vorliegende doppelte Qualifizierungen
der Tagespflegepersonen nun entsprechend berücksichtigt.

26 Einkommen über 10.000 Euro wurden aus Plausibilitätsgründen ausgeschlos-
sen (n=10). Eine Differenzierung der Einkommenshöhe nach den Qualifizie-
rungsniveaus für die angestellten Tagespflegepersonen ist aus statistischen
Gründen nicht sinnvoll.
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zur Fachberatung für Tagespflegepersonen.27 Die
befragten Jugendämter berichten, dass durch-
schnittlich rund drei Personen pro Jugendamts-
bezirk für Fachberatungen im Bereich der Kinder-
tagespflege zuständig sind. Dies entspricht rund
zwei Vollzeitäquivalenten. Die Fachberaterinnen
und Fachberater übernehmen vor allem im Be-
reich von Fort- undWeiterbildungsmaßnahmen
für die Tagespflegepersonen eine zentrale Funk-
tion ein. Differenziert nach der Größe des Jugend-
amtsbezirkes, gemessen an der Anzahl der im
Bezirk tätigen Kindertagespflegepersonen,28 ver-
ringert sich der Fachberatungsschlüssel mit der
Größe des Jugendamtes im Durchschnitt. Hier-
nach zeigt sich eine hohe Arbeitsbelastung: In
großen Jugendamtsbezirken mit mehr als 104 täti-
gen Tagespflegepersonen kommen auf eine Fach-
beratung inVollzeit durchschnittlich 70Tagespfle-
gepersonen. Rein rechnerisch, umgelegt auf die
Vollzeitäquivalente, käme eine Fachberatung in
Vollzeit bei kleineren Jugendamtsbezirken (mit
bis zu 32 tätigen Tagespflegepersonen im Bezirk)
auf durchschnittlich 38 Tagespflegepersonen, für
die sie zuständig ist (vgl. Tab. HF-08.4-4). Zu be-
achten ist zusätzlich, dass Fachberatungen zu-
meist nicht ausschließlich für den Bereich der
Kindertagespflege, sondern zusätzlich für Kin-
dertageseinrichtungenVerantwortung tragen (vgl.
Abschnitt HF-09.2, Jugendamtsbefragung im Auf-
trag des BMFSFJ (2016)). Wird nun für jede Ta-
gespflegeperson in Vollzeit die durchschnittliche
Anzahl von Betreuungsverhältnissen angenom-
men, entspricht das Verhältnis von Fachberatung
zu Betreuungsverhältnissen nur im günstigsten
hier berechneten Fall (kleine Jugendämter) der
oben genannten Empfehlung von 1:40.

„Räume und Ausstattung in der
Kindertagespflege“

Die räumliche Situation in den Tagespflegestellen
ist für die Erfassung pädagogischer Qualität zu
berücksichtigen. Auf Basis der GuT-Studie (Vier-
nickel/Ihm/Böhme 2019b) können die Angaben
über das Vorhandensein unterschiedlicher Funk-
tionsräume der Tagespflegestellen der befragten
Tagespflegepersonen abgebildet werden (vgl. Tab.

27 In der Quidkit-Jugendamtserhebungwurde folgende Frage gestellt: „Wie viele
Fachberatungen sind aktuell in Ihrem Jugendamtsbezirk für die Kindertages-
pflege zuständig?“ Beantwortet wurde die Frage getrennt nach Fachberatun-
gen in öffentlicher sowie in freier Trägerschaft.

28 Die Kategorisierung der Jugendamtsgröße wurde anhand der Quartile vorge-
nommen.

Tab. HF-08.4-6: Vorhandene Funktionsräume in der Kin-
dertagespflege 2019 (Anteil, in %)

Anteil S.E.
Gruppenräume/pädagogische Betreu-
ungsräume

88 0,8

Küchenräume 96 0,5
Sanitärräume 96 0,46
Gesonderte Ruhe- und Rückzugsräume
für Kinder*

80 1,01

Gesonderter Ankleidebereich/Flur 86 0,87
Gesonderte Bewegungsräume 24 1,19
Gesonderte Räume für Büro- und Doku-
mentationstätigkeiten

39 1,32

Nutzbare Außenflächen, welche zum
Objekt gehören

88 0,81

* zusätzlich zu Gruppenräumen.
Quelle: GuT 2019, ungewichtete Daten, Sonderauswertung von Frau Prof. Dr.
Viernickel; n=1.302–1.669.

HF-08.4-6). So zeigt sich, dass der überwiegende
Anteil der befragten Tagespflegepersonen angibt,
sowohl über Gruppen bzw. pädagogische Betreu-
ungsräume als auch über Küchen- und Sanitär-
räume zu verfügen. Zudem sind in aller Regel
Ankleidebereiche (86%) und eine nutzbare Au-
ßenfläche vorhanden, die zur Tagespflegestelle
gehören (88%). Gesonderte Ruhe- und Rückzugs-
räume für die Kinder sind etwas seltener vorhan-
den (80%). Gesonderte Bewegungsräume (24%)
und Räume für Büro- und Dokumentationstätig-
keiten (39%) stehen den Tagespflegepersonen
deutlich seltener zurVerfügung. Ersteres ist unter
dem Gesichtspunkt ausreichender Bewegungs-
möglichkeiten für die Kinder zu diskutieren (vgl.
Kap. HF-06), jedoch im Kontext weiterer Gelegen-
heiten dazu in der näheren Umgebung der Tages-
pflegestellen zu bewerten.
Neben den unmittelbar zur Tagespflegestelle

gehörenden Raummöglichkeiten ist das nähere
räumliche Umfeld für den pädagogischen Alltag
relevant (vgl. Tab. HF-08.4-7). Sowohl der Natur-
raum (88%) und öffentliche Grünflächen (81%)
als auch Spielplätze (92%) sind häufig imnäheren
Umfeld der Tagespflegestellen vorhanden. Sport-
plätze und -angebote (59%), kulturelle Einrich-
tungen (42%) und Bibliotheken (66%) sind selte-
ner anzutreffen. Der nähere Naturraum, öffentli-
che Grünflächen und Spielplätze werden in etwa
in gleichem Umfang genutzt (mehrmals im Mo-
nat: 29%-32%; mehrmals in der Woche: ca. 41%-
46%). Die Sportplätze und -angebote sowie die
kulturellen Einrichtungen und Bibliotheken wer-
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den hingegen erheblich seltener in Anspruch ge-
nommen (mehrmals im Jahr: 17 bis 29%). Insge-
samt stehen den meisten Tagespflegepersonen
räumliche Alternativen zu den Tagespflegestellen
im näheren Umfeld zur Verfügung, die sowohl
Bewegungs- und Sportmöglichkeiten bieten als
auch Bezüge zur Natur im pädagogischen Alltag
entstehen lassen können.

HF-08.5 Zusammenfassung
Die Kindertagespflege in Deutschland ist spätes-
tens seit der Novellierung des SGB VIII im Jahr
2005 und ihrer in diesem Zusammenhang erwirk-
ten rechtlichen Gleichstellung zu Kindertagesein-
richtungen vor allem für die unter 3-jährigen Kin-
der in Deutschland zu einem festen Bestandteil öf-
fentlich geförderter Kindertagesbetreuung avan-
ciert. Auch wenn ursprüngliche Planungen über
ihren Ausbau nicht eingehalten wurden, stellt die
Kindertagespflege aktuell für ca. 150.000 Kinder
und ihre Eltern eine etablierte Form der Kinderta-
gesbetreuung mit einer eigenen Spezifik dar. Da-
her rücken Debatten über die pädagogische Qua-
lität und ihrer Rahmenbedingungen in der Kin-
dertagespflege mehr und mehr in den Fokus öf-
fentlicher und fachwissenschaftlicher Debatten.
Um die Rahmenbedingungen pädagogischer

Qualität in der Kindertagespflege dauerhaft be-
obachten zu können, haben sich das Qualifizie-
rungsniveau, die Tagespflege-Kind-Relation, die
Nutzung von Fachberatungen und weitere Ver-
netzungsmöglichkeiten als brauchbare Indikato-
ren herausgestellt. Ferner sind vorhandene Ver-
tretungsregelungen und -nutzungen sowie das
gegenwärtige Einkommen von Tagespflegeperso-
nen Hinweise darauf, dass die Kindertagespflege
beginnt, sich weiter zu verberuflichen, sodass
diese Kennzahlen ebenfalls dauerhaft zu beob-
achten sind. Es besteht die Möglichkeit, dass mit
steigender Verberuflichung die Trennschärfen zu
Kindertageseinrichtungen verschwimmen, insbe-
sondere in Großtagespflegestellen (bzw. Zusam-
menschlüssen) und in der Folge die pädagogische
Qualität dann abnehmen kann, wenn empfoh-
lene und vorgeschriebene Betreuungsrelationen
faktisch nicht immer eingehalten werden. Die
eingangs erwähnte Unterscheidung nach Tages-
pflegepersonen, die 1 bis 3 Kinder betreuen und
denjenigen, die mehr als 3 Kinder betreuen, mar-
kiert bezogen auf die Vergütung die Grenze zu

einem existenzsichernden Einkommen. Die Spe-
zifik der Kindertagespflege liegt in ihrer Famili-
enähnlichkeit und den sich damit ergebenden
engen Bindungs- und Beziehungsverhältnissen
zwischen Tagespflegeperson, Kindern und Eltern.
Steigt jedoch die Anzahl der zu betreuenden Kin-
der über die empfohlenen Maße, verliert die Kin-
dertagespflege qualitative und strukturelle Vor-
teile. Daher empfiehlt es sich, die Tagespflege-
Kind-Relationen insgesamt, aber im Besonderen
in Zusammenschlüssen (z. B. Großtagespflegestel-
len) zu beobachten und über die amtliche Statis-
tik hinaus auch die in der Betreuung anwesenden
eigenen Kinder von Tagespflegepersonen mit zu
berücksichtigen.
Den Fachberatungen kommt als Schnittstelle

zum System der frühkindlichen Bildung, Betreu-
ung und Erziehung in der Tagespflege eine ent-
scheidende Rolle zu. Dies betrifft neben den Fort-
undWeiterbildungen, die durchaus auch andere
Instanzen übernehmen, die individuelle Beglei-
tung und Beratung der Tagespflegepersonen, so-
wohl bezogen auf pädagogische als auch auf wirt-
schaftliche Aspekte ihrer Tätigkeiten. Schließlich
ist bei der Beobachtung von Rahmenbedingun-
gen der Qualität in der Tagespflege die Raumsi-
tuation in den Tagespflegestellen sowie das nä-
here Umfeld relevant und sollte als Kontextfaktor
bei der Erfassung von Qualität in der Tagespflege
Berücksichtigung finden. Gleiches gilt für das
Berufs- und Tätigkeitsverständnis sowie die Ar-
beitszufriedenheit der Tagespflegepersonen. Ein
weiterer Aspekt betrifft den Umfang sogenannter
mittelbarer pädagogischer Arbeit, die auch in der
Kindertagespflege zu leisten ist. Tagespflegeper-
sonen sind häufig allein für Vor- und Nachberei-
tung, Verwaltungs- und Koordinierungsarbeiten
sowie für hauswirtschaftliche Arbeiten zuständig.
Auch unter dem Aspekt möglicher Anpassungen
vorhandener Vergütungsmodelle führt eine Be-
rücksichtigung der gesamten Arbeitsleistung von
Tagespflegepersonen zu einer adäquateren Bewer-
tung der Arbeitssituation von Tagespflegeperso-
nen in Deutschland. Die Beobachtung der Rah-
menbedingungen pädagogischer Qualität steht in
diesen Kontexten vor der Herausforderung, kon-
tinuierlich und zielgerichtet die Entwicklungen
abzubilden. Dies gelingt durch repräsentative Er-
hebungen im Feld der Kindertagespflege, welche
vorhandene Statistiken um differenziertere, die
Qualität erfassende Indikatoren erweitert.
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HF-08 Stärkung der Kindertagespflege

Tab.H
F-08.4-9:Berufliche

Aspekte
in

derKindertagespflege
2018

nach
Q
ualifizierungsniveausderTagespflegepersonen

(M
ittelw

ert)

Q
ualifizierungsniveausderTagespflegepersonen:A–E

Berufliche
Aspekte

Gesam
t

A
B

D
E

Anteil
S.E.

Anteil
S.E.

Anteil
S.E.

Anteil
S.E.

Anteil
S.E.

DauerderTätigkeitalsTagespflegepersonen
9,3

0,20
9,25

0,50
9,06

0,50
8,42

0,29
11,1

0,57
Arbeitszufriedenheit

1,6
0,02

1,57
0,05

1,67
0,05

1,65
0,03

1,57
0,05

Brutto-Einkom
m
en

(selbstständig)
1.562,3

30,77
1.712,7

87,23
1.444,84

77,47
1.634

47,89
1.380,8

80,51
Brutto-Einkom

m
en

(angestellt)
1.526,4

153,14
–

–
–

–
–

–
–

–
Stundensätze

(selbstständig)
4,8

0,06
4,9

0,14
4,8

0,15
4,7

0,08
4,6

0,17
M
ittelbare

pädagogische
Arbeit

7,3
0,20

8,1
0,49

6,0
0,40

7,6
0,29

7,2
0,73

Hinw
eis:DauerderTätigkeitin

Jahren,Arbeitszufriedenheit(Zustim
m
ungsskala

von
1
bis4),Einkom

m
en

in
Euro,Stundensätze

in
Euro,„M

ittelbare
pädagogische

Arbeit“in
Stunden

pro
W
oche.

Q
uelle:Q

uidKit2018,ungew
ichtete

Daten,Berechnungen
desDJI,n=35–1.276.W

erte
unter5

%
w
erden

ausstatistischen
Gründen

nichtausgew
iesen.

Tab.H
F-08.4-10:Einkom

m
en

selbstständig
tätigerTagespflegepersonen

2018
nach

AnzahlbetreuterKinder(M
ittelw

ert,in
Euro)

AlterderKinderin
derTagespflege:

Gesam
t

Kinder:1
Kinder:2–3

Kinder:4–6
Kinder:7–9

Kinder:10–11
Anteil

S.E.
Anteil

S.E.
Anteil

S.E.
Anteil

S.E.
Anteil

S.E.
Anteil

S.E.
Brutto-Einkom

m
en

(selbstständig)
1.562,3

30,77
–

–
1.022,3

52,36
1.749,1

37,9
1.804,6

84,3
–

–

Q
uelle:Q

uidKit2018,ungew
ichtete

Daten,Berechnungen
desDJI,n

=
111–908.W

erte
unter5

%
w
erden

ausstatistischen
Gründen

nichtausgew
iesen.
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HF-09 Verbesserung der Steuerung des
Systems
Ulrike Hegemann und Lisa Ulrich

HF-09.1 Einleitung

Das Arbeitsfeld der frühkindlichen Bildung, Be-
treuung und Erziehung (FBBE) wurde in den letz-
ten Jahren durch umfangreiche Gesetzesrefor-
men geprägt, die mit neuen Herausforderungen
und Aufgaben für das Gesamtsystem der Kinder-
tagesbetreuung einhergehen (Erhard/Scholz/Har-
ring 2018; Urban u. a. 2011). Im Zuge dieser Ent-
wicklungen fand u. a. ein Ausbau von frühkindli-
chen Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungsange-
boten statt, wodurch Qualitätsmanagement und
Steuerungsmechanismen im Elementarbereich
einen erheblichen Bedeutungszuwachs erfuhren
(vgl. Kap. 1). Die Übertragung einer qualitätsbe-
zogenen Steuerung auf die Belange sozialpädago-
gischer Praxisfelder stellt jedoch das komplexe
System der Kindertagesbetreuung vor die Heraus-
forderung, sowohl der lokalen Situation vor Ort
als auch der Bandbreite an Themen gerecht wer-
den zu müssen (Merchel 2013b,a, vgl. Kap. 2). So
können Steuerungsmechanismen je nach System-
ebene und thematischem Bezug unterschiedliche
Akteure involvieren. Der Begriff der Steuerung
kann sich somit auf ein breites Themenspektrum
beziehen wie die Schaffung eines bedarfsgerech-
ten Angebots (vgl. Kap. HF-01), den Abbau von Zu-
gangshürden (vgl. Kap. HF-11), Maßnahmen zur
Personalgewinnung (vgl. Kap. HF-03), die Verbes-
serung des Fachkraft-Kind-Schlüssels (vgl. Kap.
HF-02), eineWeiterentwicklung des Fortbildungs-
angebotes (vgl. Kap. HF-04), Sprachförderung (vgl.
Kap. HF-07) sowie die seit den 1990er-Jahren ent-
standene sogenannte „Neue Steuerung“mit Fokus
auf Qualitätskonzepte und -management (Stöbe-
Blossey 2012; Olk/Speck 2008, vgl. Kap. 1). Zudem
kann Steuerung auf verschiedenen Systemebe-
nen ansetzen (vgl. Kap. 2). Während auf der Mi-
kroebene die pädagogischen Interaktionen des
pädagogischen Personals und der Kindertages-
pflegepersonen stattfinden, agieren auf der Me-

soebene die Kindertageseinrichtungen selbst so-
wie die Jugendämter und Träger. Vorgaben der Ju-
gendämter und Träger, beispielsweise im Kontext
der lokalen Bedarfsplanung und -deckung, beein-
flussen wiederum die Strukturen der Kinderta-
geseinrichtungen vor Ort. Auf der Makroebene
ist schließlich die staatliche Ebene von Bund
und Ländern verortet, welche die übergeordne-
ten Rahmenbedingungen für Angebotssteuerung
undQualitätsentwicklung imFBBE-Sektor vorgibt
(vgl. Kap. 2).

Das breiteThemenspektrumsowie die verschie-
denen Interdependenzen der Ebenen verdeutli-
chen, dass die Sicherung und Entwicklung von
Qualität nicht ausschließlich auf der Ebene von
Kindertageseinrichtungen und Kindertagespfle-
gestellen realisiert werden kann (BMFSFJ 2016).
Vielmehr benötigt es ein „kompetentes Gesamt-
system“ (Urbanu. a. 2012, S. 510), (Urban u. a. 2011,
S. 32) mit einer Mitwirkung, Abstimmung und
Koordination aller beteiligten Akteure unter Be-
rücksichtigung von kommunalen Ausgangssitua-
tionen im föderalen System. Grundvoraussetzung
hierfür ist die Versorgung der einzelnen Akteure
mit ausreichenden Ressourcen und Handlungs-
kompetenzen innerhalb ihres spezifischen Ver-
antwortungsbereiches (BMFSFJ 2016).

Vor diesemHintergrund wurde das Handlungs-
feld Verbesserung der Steuerung des Systems im
KiQuTG formuliert, das durch die unterschiedli-
chen Steuerungsebenen des FBBE-Systems sämt-
liche im KiQuTG benannten Handlungsbereiche
berührt und nicht losgelöst von diesen betrachtet
werden kann. Zur Eingrenzung des Handlungs-
feldes wird im folgenden Kapitel der Fokus auf
drei übergeordnete Indikatoren von Steuerung ge-
legt. Dies sind Kooperationen, Netzwerke und Steue-
rungskompetenzen von Akteuren, die sich auf die
Zusammenarbeit der Akteure imMehrebenensys-
tem beziehen.Weiterhin werden konkrete Maß-
nahmen der Qualitätsentwicklung und -sicherung der
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Kindertageseinrichtungen thematisiert. Durch
ein systematisches Monitoring auf allen Ebenen kön-
nen gleichzeitig die unterschiedlichen Qualitäts-
aspekte und Akteursebenen Berücksichtigung fin-
den. Auf dieweiteren Steuerungsaspekte vonQua-
lität wird hingegen in den einzelnen Themenkapi-
teln näher eingegangen. Durch den spezifischen
Fokus des Handlungsfeldes auf übergeordnete
Steuerungsmodalitäten werden in diesem Kapi-
tel die Perspektiven der Jugendämter, Träger und
Einrichtungsleitungen genauer betrachtet.

Im Folgendenwerden die Steuerungsmechanis-
men in einen konzeptionellen Rahmen der bis-
herigen Governance-Forschung gesetzt, um an-
schließend auf die strukturelle Einbettung der
beteiligten Akteure einzugehen (HF-09.2). An-
schließend werden die drei zentralen Indikatoren
des übergeordneten Systemsteuerungsbegriffs im
Hinblick auf einMonitoring zumKiQuTG im Rah-
men des ERiK-Projektes näher erläutert (HF-09.3)
und deskriptiv ausgewertet (HF-09.4).

HF-09.2 Stand der Forschung

Konzeptioneller Rahmen
Zur Einordnung von übergeordneten Steuerungs-
mechanismen im FBBE-System lassen sich drei
zentrale Ansätze anführen: Das Governance- und
Educational-Governance-Konzept sowie das Kon-
zept des Kompetenten Systems. Im Folgenden
werden die Ansätze kurz skizziert, um anschlie-
ßend auf die bisherige Forschung in diesem Kon-
text näher einzugehen.
Für die Analyse von Steuerungsmechanismen

ist nach Adalbert Evers und Birgit Riedel (2007)
die Betrachtung des jeweiligen Governance-Rah-
mens von zentraler Bedeutung. Der Governance-
Ansatz entstammt denWirtschaftswissenschaften
und wird auch im Feld der Politikwissenschaf-
ten angewendet (Brüsemeister 2012). Dem Ansatz
folgend ist der Staat1 nicht als einzelner Akteur
für die Steuerung innerhalb eines Systems ver-
antwortlich. Vielmehr ist der Begriff einer Steue-
rung in den Kontext von Netzwerken und zivilge-
sellschaftlichen Akteuren auf unterschiedlichen
Ebenen eingebettet (ebd.). Dabei entstehen „ver-
änderte politische Prozesse und Probleme, die
zunehmend einen grenzüberschreitenden Cha-
rakter haben, sich nicht mehr von einem Akteur

1 ImWirtschaftskontext: der Markt (Brüsemeister 2012, S. 27)

allein lösen lassen“ (ebd., S. 27f.). Nach Arthur
Benz (2004) entstehenMehrebenensysteme in der
Politik, sobald „Zuständigkeiten nach Ebenen auf-
geteilt, jedoch die Aufgaben interdependent sind,
wenn also Entscheidungen zwischen Ebenen ko-
ordiniert werden müssen“ (ebd., S. 29).
Im FBBE-Politikfeld existieren zahlreiche Ak-

teure, die Verantwortung für qualitätsrelevante
Themengebiete auf unterschiedlichen Ebenen
tragen und miteinander eng verwoben sind (vgl.
Kap. 2). Eine zentrale Bedeutung kommt bei der
Betrachtung von Steuerungsmechanismen den
politischen Abstimmungs- und Koordinierungs-
prozessen unter den Akteuren sowie den gesetz-
lichen Rahmenbedingungen zu. Die dezentrale
Organisation des FBBE-Sektors im föderalen deut-
schen System führt zu vertikalen „sich über meh-
rere Systemebenen erstreckende (...) Governance-
Prozesse[n] (...)“ (Erhard/Scholz/Harring 2018, S.
14) und zugleich zu horizontalen Prozessen auf
der lokalen Umsetzungsebene. Für das Zusam-
menspiel der verantwortlichen Akteure sind Ab-
stimmungskulturenundPartnerschaften zentrale
Elemente, um eine gelungene Angebotsstruktur
ausgestalten zu können (ebd.).

Vor diesem Hintergrund sind Ansätze entstan-
den, die Qualitätsstandards nicht auf Bundes-
oder Landesebene bindend vorgeben, sondern
deren Erarbeitung als Teil eines Qualitätssiche-
rungsprozesses zu verstehen ist (Ulber 2017) (vgl.
Kap. 1). Qualitätsstandards stellen in diesem Ver-
ständnis eher die Beschreibung guter Fachpraxis
als die Festlegung einheitlicher Zielmarken dar.
Aktuelle Ansätze, wie „Qualität im Diskurs entwi-
ckeln“ in Rheinland-Pfalz, belegen eine Weiter-
entwicklung dieser eher diskursiv ausgerichteten
Verfahren (Schneider 2019b, 2017). Die Debatte
über eine Implementierung von verbindlichen
Qualitätsstandards wurde insbesondere von Fach-
verbänden undWissenschaft vorangetrieben. Die
Bundesländer implementierten in den vergange-
nen Jahren verschiedene Ansätze und eine Viel-
zahl an Programmen, um die Qualitätsentwick-
lung in der Kindertagesbetreuung voranzutreiben
(vgl. Kap. 1).

Während sich die Governance-Perspektive auf
Abstimmungsprozesse unter den Akteuren be-
zieht, wird im Educational-Governance-Konzept
die Qualitätssicherung und -weiterentwicklung
im Sinne eines Qualitätsmanagements als zen-
tralem Aspekt der Steuerung im Bildungswesen
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eingeführt (Klinkhammer u. a. 2017). Der Ansatz
fand bisher als Analyserahmen des deutschen
Schulsystems Anwendung (Abs u. a. 2015; Ra-
termann/Stöbe-Blossey 2012; Kussau/Brüsemeis-
ter 2007) und wurde von Nicole Klinkhammer
u. a. (2017) auf den Elementarbereich übertra-
gen. Educational Governance dient der Einord-
nung von übergeordneten Steuerungsinstrumen-
ten der frühkindlichen Bildung und somit der
Idee einer „Neuen Steuerung“ mit Fokus auf un-
terschiedliche Konzepte zur Qualitätssicherung
und -entwicklung (Stöbe-Blossey 2012; Olk 2008).
Hierbei nennen Monique Ratermann und Sy-
bille Stöbe-Blossey (2012) als übergeordnete Steue-
rungsinstrumente u. a. Bildungsleitlinien, Kon-
zepte der internen und externen Evaluation, die
Festschreibung von Bildungs- und Qualitätsstan-
dards und die bundesweite Bildungsberichterstat-
tung (ebd.). Diese Steuerunsmodalitäten bezie-
hen auch den Begriff des „Monitorings“ ein, wel-
cher zusätzlich zu anderen Qualitätsmaßnah-
men wie z. B. der Evaluierung (vgl. Infobox HF-
09.1) steht (vgl. Kap. 1). Es soll eine möglichst
breite und umfassende Datengrundlage geschaf-
fen werden, um „Qualitätsstandards, Richtwerte
oder Indikatoren“ (Klinkhammer u. a. 2017, S.
18) für die unterschiedlichen Steuerungsthemen
(weiter-)entwickeln zu können.

Infobox HF-09.1 Evaluationsverfahren

Bei der internen Evaluation handelt es
sich um Selbstevaluation. Das heißt, die
Kindertageseinrichtungsleitung und das päd-
agogische Personal reflektieren und bewerten
mithilfe eines strukturierten Verfahrens
ihre eigene Arbeit sowie die Arbeit des Teams.

Bei der externen Evaluation handelt es sich
um eine Fremdevaluation, die von externen
Expertinnen und Experten durchgeführt wird.
Diese bewerten nach einem ausgewählten
Vorgehen (z. B. die KES) die Arbeit der Kinder-
tageseinrichtungen z. B. über Beobachtungen
des pädagogischen Alltags, Gesprächemit Lei-
tungen und pädagogischem Personal oder die
Befragung von Eltern (BMFSFJ 2017b).

Neben den jährlich verpflichtenden bundeswei-
ten Erhebungen von Strukturdaten im Bildungs-

bereich werden im jeweiligen landesspezifischen
Kontext oftmals eineVielzahlweiterer Daten erho-
ben (Resa u. a. 2016) und dadurch Handlungsfel-
der und Steuerungsbereiche im direkten lokalen
Kontext identifiziert. Auch die schriftlichen Kon-
zeptionen von Kindertageseinrichtungen können
im Bereich des Qualitätsmanagements als Orien-
tierungsrahmen für die handelnden Akteure in
einer Einrichtung dienen und somit als Steue-
rungsinstrument angesehen werden. Sie schaffen
zeitgleich einen transparenten Rahmen nach au-
ßen (Schneider 2019a).
Die Träger der öffentlichen Jugendhilfe ha-

ben die Aufgabe, „Grundsätze und Maßstäbe
für die Bewertung der Qualität (…) weiterzuent-
wickeln, anzuwenden und regelmäßig zu über-
prüfen“ (§ 79a SGB VIII). Damit kommt ihnen
in der frühkindlichen Bildung eine übergeord-
nete Steuerungsfunktion zu, um die unterschied-
lichen Ansätze und Verfahren der Akteure zu
bündeln (Stöbe-Blossey 2012; Esch 2006). Zahl-
reiche Austausch- und Unterstützungsstrukturen
im regionalen Kontext ermöglichen das gegen-
seitige Voneinander-Lernen und können im Kon-
text der Entwicklung und Etablierung von Steue-
rungsmechanismen eine wichtige Stütze bilden.
Ebenfalls die Fachberatungsstellen können in
diesem Prozess, je nach lokalem Aufgabenspek-
trum, als Vernetzungsinstrument dienen. Fachbe-
ratungennehmen in denKommunenoftmals eine
Vermittlungs- und Beratungsfunktion zwischen
den Jugendämtern, Trägern, Einrichtungen und
Kindertagespflegestellen ein. In ihr Aufgaben-
spektrum können neben dem Qualitätsmanage-
ment zahlreiche weitere Themen wie u. a. die
Durchführung von Fortbildungen fallen. Gleich-
zeitig haben sie häufigVerwaltungs- und Kontroll-
funktionen (Klinkhammer u. a. 2017). Dahermuss
die Funktion der Fachberaterinnen und Fachbe-
rater unter Berücksichtigung der lokalen Aufga-
benverteilung betrachtet werden.
Im Verlauf des ERiK-Monitorings sollen über-

greifende Praktiken und Instrumente in den
Kommunen und Jugendämtern identifiziert und
gleichzeitig die Umsetzungsebene von Trägern,
Leitungen, Fachberatungen und dem pädagogi-
schen Personal der Kindertageseinrichtungen in
den Blick genommen werden.
Ergänzend zur Betrachtung von Governance-

Arenen und Steuerungsinstrumenten der „Neuen
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Steuerung“ (Stöbe-Blossey 2012; Olk 2008) kom-
biniert der Ansatz des „Kompetenten Gesamtsys-
tems“ (Urban u. a. 2012, S. 510, 2011, S. 32) beide
Konzepte miteinander und beschäftigt sich mit
den einzelnen Ebenen, auf denen Steuerungs-
mechanismen entwickelt werden (vgl. Kap. 2).
Mathias Urban u. a. (2011) führen verschiedene
Kompetenz-Ebenen auf2 (ebd., S. 33), von denen
jede Ebene wiederum, analog zum Governance-
Ansatz, am Gesamtsystem mitwirkende Akteure
beinhaltet. Gleichzeitig wird ein umfassender
Qualitätsrahmen gesetzt, welcher Qualitätskri-
terien für die unterschiedlichen Themenberei-
che im FBBE-Sektor beinhaltet, die von den Be-
teiligten für die Kindertagesbetreuungsangebote
zu erfüllen sind (Klinkhammer u. a. 2017). Unter
den vielen Aufgabenfeldern rund um den Begriff
der Qualität wird in diesem Kontext auch ein ge-
meinsamer Rahmen für Qualitätsentwicklungs-
und -sicherungsmaßnahmen, wie z. B. durch Eva-
luierungen und Monitoring als Grundbaustein
zur Identifikation von Handlungsbedarfen, ange-
führt. Durch die Erstellung einer Datengrundlage
als Voraussetzung für Steuerungwird derVersuch
unternommen, Teilbereiche von Qualität quanti-
fizierbar zu machen und gleichzeitig die Perspek-
tiven aller beteiligten Akteure des FBBE-Sektors
mit einzubeziehen. Ergebnisse der CoRe-Studie
(Urban u. a. 2011) belegen, dass die Einbindung
der unterschiedlichen Ebenen und Akteure für
eine nachhaltige Qualitätssicherung und deren
Weiterentwicklung zentral ist. Hierfür bedarf es
allerdings weitergehender Prozesse als der Ver-
abschiedung einer Maßnahme oder Förderstra-
tegie (Klinkhammer u. a. 2017, S. 17): Reformen
erfordern die „aktive Mitarbeit aller Mitspieler,
die Aneignung der Qualitätsziele und die Suche
nach effektivenWegen ihrer Umsetzung“. Beteili-
gungsformen für die unterschiedlichen Akteure
können in Qualitätszirkeln, Diskussionsforen zur
Festlegung von Rahmenbedingungen und Stan-
dards, aber auch anhand von Empfehlungen und
Leitlinien sowie der Entwicklung von Konzeptio-
nen durch Trägerverbände stattfinden (Schneider
2019c). Je nach Beteiligung von Akteuren können
sich dabei unterschiedliche Strategien, institu-
tionelle Arrangements und Finanzierungswege
für die jeweilige regionale Situation als effektiv
erweisen.

2 Diese Ebenen sind: 1. die individuelle Ebene, 2. die institutionelle und Team-
Ebene, 3. die interinstitutionelle Ebene sowie 4. die politische Ebene.

Zusammenfassend ist zur Betrachtung und
(Weiter-)Entwicklung von Steuerungsprozessen
im Bereich des Qualitätsmanagements zunächst
die Identifikation der lokal beteiligten Akteure
zentral: Landesjugendämter, Jugendämter und
Kommunen, öffentliche und freie Träger, Fach-
beratungen, Leitungen von Kindertageseinrich-
tungen, pädagogisches Personal und Kinderta-
gespflegepersonen agieren alle gemeinsam im
FBBE-System (vgl. Kap. 2). Einen übergeordne-
ten Rahmen bilden feldspezifische Governance-
Strukturen durch Gesetzes-Regulationen, welche
die Verantwortungsbereiche festlegen und Hand-
lungsspielräume definieren (Ratermann/Stöbe-
Blossey 2012).

Forschungsstand
Insgesamt finden sich nur wenige wissenschaft-
liche Untersuchungen, die qualitätsbezogene
Steuerungsmechanismen im FBBE-Sektor direkt
adressieren. Wesentlich häufiger beziehen sich
Studieninhalte auf spezifische Themenbereiche,
in denen Steuerungsmechanismen zur Qualitäts-
sicherung und -weiterentwicklung ansetzen wie
beispielsweise Fortbildungsangebote und Perso-
nalentwicklungsstrategien (vgl. Kap. HF-03 und
HF-04), Sprachförderungsangebote (vgl. Kap. HF-
07) oder der Zugang zu Kindertagesbetreuungs-
angeboten (vgl. Kap. HF-11). Jedoch werden in
einer Reihe von Studien auch einzelne Aspekte
von übergeordneten Steuerungsmechanismen
thematisiert, die sich beispielsweise auf das Qua-
litätsmanagement der Träger und Einrichtungen,
Koordinations- und Vernetzungsaktivitäten un-
ter den Akteuren sowie Evaluierungsmaßnahmen
als Grundlage von Steuerungsbereichen beziehen.
Auf diese Faktoren wird im Folgenden der Fokus
gerichtet. Weitere Steuerungsaspekte von Quali-
tät finden sich in den jeweiligen thematischen
Handlungsfeldern dieses Berichtes.
Ein relevanter Einflussfaktor auf Steuerungs-

aufgaben im Rahmen des FBBE-Sektors stellt der
enorme Betreuungsausbau in den letzten Jah-
ren dar (Rauschenbach/Meiner-Teubner 2019),
der mit neuen Herausforderungen und Aufga-
ben für die unterschiedlichen Steuerungsebenen
verbunden ist. Vor diesem Hintergrund wurden
in der Studie „Local Governance. Ressourcen für
den Ausbau der Kindertagesbetreuung für Kinder
unter drei Jahren“ (Riedel 2009) Governancepro-
zesse im FBBE-System anhand lokaler Rahmenbe-
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dingungen untersucht. Auf kommunaler Ebene
wurde eine starke Verbreitung neuer Träger und
eine Pluralisierung der Trägerlandschaft im Kon-
text des U3-Ausbaus beobachtet (ebd.). Zudem
zeichneten sich komplexe Herausforderungen
und Aufgaben für die Kommunen ab, die eng mit
den Qualitätsaspekten des KiQuTG verbunden
sind. So wurden u. a. die Entwicklung bedarfs-
gerechter und zielgruppenspezifischer Angebote,
Zugangsgerechtigkeit, ordnungspolitische Fragen
im Hinblick auf das Aufkommen neuer Anbieter
und die Notwendigkeit von Qualitätssicherungs-
formaten für die zukünftige „Entwicklungsarbeit“
der Kommunen identifiziert (ebd., S. 141). Diese
unterschiedlichen Qualitätsaspekte spiegeln sich
in den einzelnen Handlungsfeldern des KiQuTG
wider und berühren damit auch Governance- und
Steuerungsaufgaben. Außerdem wurde in vielen
Regionen bereits ein erheblicher Fachkräftebe-
darf und ein Qualifizierungsdefizit für die Arbeit
mit unter 3-Jährigen konstatiert (ebd., vgl. Kap.
HF-02 und HF-03). Die Empfehlungen der Studie,
die in Anlehnung an die Stellungnahme des Bun-
desjugendkuratoriums (2008) erfolgten, verdeut-
lichen die Notwendigkeit einer entsprechenden
Politik auf der Makroebene durch Bund und Län-
der (vgl. Kap. 2), die auf eine Stärkung der lokalen
Steuerungsebenen des weitestgehend dezentral
organisierten FBBE-Systems ausgerichtet ist und
einen direkten Erfahrungsaustausch auf kommu-
naler Ebene ermöglicht. Aus unterschiedlichen
regionalen Ansätzen können Impulse und Anre-
gungen für eine differenzierteWeiterentwicklung
des Qualitätsprozesses gewonnen werden (ebd.).
Hinsichtlich des Zugangs und bedarfsgerech-

ten Angebots von Kindertagesbetreuung (vgl. Kap.
HF-01) ist zudem die Steuerungsebene der Trä-
ger und Jugendämter von zentraler Bedeutung.
Die Träger der öffentlichen Jugendhilfe sind auf
lokaler Ebene, gemeinsam mit den freien Trä-
gern, für die „Organisationsentwicklung, Bedarfs-
entwicklung und Angebotsplanung sowie das
Personal- und Finanzmanagement der Einrich-
tungen zuständig“ (Kalicki u. a. 2004). Dabei wird
die Jugendhilfeplanung als „wichtiges Steuerungs-
instrument von kommunaler Politik und Ver-
waltung“ angesehen (Adam/Kemmerling/Schone
2010, S. 15). Die Jugendhilfeplanung wird seit 1991
im SGB VIII verpflichtend vorgeschrieben (§§ 79,
80 SGB VIII) (Daigler 2018) und umfasst nach § 80
Abs. 1 SGB VIII eine „Bestandsfeststellung, Be-

darfserhebung für einen mittelfristigen Zeitraum
[und die] Maßnahmeplanung zur Verarbeitung
der Differenzen zwischen Bestand und definier-
tem Bedarf“ (Merchel 2018, S. 39f.). Die Jugend-
hilfeplanung kann jedoch nicht als hierarchische
Steuerung verstandenwerden (Merchel 2016), son-
dern als eine prozessorientierte Infrastrukturpla-
nung (Schnurr/Jordan/Schone 2010) unter Beteili-
gung der anerkannten Träger der freien Jugend-
hilfe (Herrmann 2018).

Weitere Steuerungspotenziale bestehen auf der
Ebene der Träger durch die Festlegung und Mit-
gestaltung von Auswahlkriterien, Beiträgen und
Zuzahlungen für Kinderbetreuungsangebote (Au-
torengruppe Bildungsberichterstattung 2018, vgl.
Kap. HF-11). Resa u. a. (2016) betonen die Beson-
derheiten des föderalen deutschen Systems, wo-
durch Träger eine hohe Autonomie in der Ausge-
staltung ihrer Angebote erhalten und eine Viel-
zahl pädagogischer Ansätze bestehen können
(ebd.).

Eine im Jahr 2016 von Ramboll Management
Consulting im Auftrag des Bundesministeri-
ums für Familie, Senioren, Frauen und Jugend
(BMFSFJ) durchgeführte Studie zum Thema „Aus-
bau und Qualität in der Kindertagesbetreuung“
bildet Fragen zur Qualitätssicherung mehrper-
spektivisch ab. Es wurden Befragungen bei Ju-
gendämtern, Trägern, Leitungskräften, pädago-
gischen Fachkräften, Tagespflegepersonen sowie
Fachberaterinnen und Fachberatern durchge-
führt (BMFSFJ 2017a,b). Die Studie berücksichtigt
somit unterschiedliche Akteursperspektiven und
deren Aufgabenspektren. Als zentrale Aufgabe
von Qualitätsentwicklung und –sicherung im Ju-
gendamtsbezirk wurde seitens der Jugendämter
sowohl für Kindertageseinrichtungen (48%) als
auch für die Kindertagespflege (79%) das „Nach-
halten des Besuchs von Fort- oderWeiterbildungs-
angeboten“ am häufigsten genannt (ebd.) (vgl.
Kap. HF-04). Die Funktion von Fachberaterinnen
und Fachberatern ist damit eng verknüpft, da
neben der Beratung zu pädagogischen Themen
(82%) häufig auch die Organisation von Fort-und
Weiterbildungen (57%) zu ihren fachlichenAufga-
ben zählt (BMFSFJ 2017a) (vgl. Kap. HF-04). Zusätz-
lich ist die Rolle der Fachberatung aus Sicht der
Jugendämter im Bereich von Qualitätssicherungs-
maßnahmen ein wichtiges Instrument: 39% nen-
nen das „Nachhalten einer regelmäßigen Inan-
spruchnahme der Fachberatung“ im Bereich der
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Kindertageseinrichtung (44% bei der Kinderta-
gespflege) bei den Möglichkeiten zur Qualitätssi-
cherung und -entwicklung (BMFSFJ 2017b).
Aus Trägerperspektive kommt den Fachbera-

terinnen und Fachberatern zusätzlich eine Ver-
netzungsfunktion zu: Rund die Hälfte der Fach-
beraterinnen und Fachberater (51%) rechnen die
„Beratung von Einrichtungsträgern“ zu ihren fach-
lichen Aufgaben (BMFSFJ 2017a). Neben der Bera-
tungsfunktion zählen zu den weiteren Aufgaben
häufig die Fachaufsicht (35%) oder die Dienst-
aufsicht (17%). Die Ausgestaltung von Fachbera-
tungsstellen erfolgt auf lokaler Ebene und kann
dadurch mit sehr unterschiedlichen Aufgaben
und Funktionen verbunden sein. Die Stellen sind
größtenteils für Kindertageseinrichtungen vorge-
sehen (80%) (ebd.), teilweise fällt zusätzlich die
Kindertagespflege (13%) in ihr Aufgabenressort.
Deutlich seltener sind sie ausschließlich für die
Kindertagespflege zuständig (7%).
Die Studie „Fachberatung in Deutschland –

ZehnFragen – ZehnAntworten“ aus dem Jahr 2010
fasst das Themenspektrum der Fachberaterinnen
und Fachberater zu folgenden Kategorien zusam-
men: „kitabezogene Aufgaben im engeren Sinne,
Koordination und Vernetzung, Qualifizierung der
Fachkräfte, trägerorientierte Aufgaben, Qualitäts-
sicherung und -management sowie Administra-
tion und Kontrolle“ (Leygraf 2013, S. 15), was ihre
Rolle für viele Steuerungsaspekte und Qualitäts-
themen verdeutlicht. Für die Qualitätssicherung
bzw. das Qualitätsmanagement zeigt sich, dass
die Fachberaterinnen und Fachberater selten Un-
terstützung für externe Evaluationen überneh-
men, hingegen die Begleitung und Beratung von
interner Evaluation eine weit verbreitete Aufgabe
darstellt (ebd.). EineÜberlastung durch das breite
Aufgabenspektrum zeigt sich bei den Angaben zu
Verbesserungsvorschlägen für ihre Tätigkeit: Be-
sonders häufig wird der Wunsch nach „weniger
Einrichtungen pro Fachberatung“ (27%), „ausrei-
chend Personalkapazität/Zeit“ (20%) und ein „kla-
res Aufgabenprofil“ (18%) angegeben (ebd., S. 54).
Fast jedes dritte befragte Jugendamt (32%)

sieht bei den Kindertageseinrichtungen die
Verantwortlichkeit von Qualitätssicherung und
-überprüfung als Gemeinschaftsaufgabe mit den
Trägern (BMFSFJ 2017b). Aus Trägerperspektive
sind Qualitätsmanagementthemen wiederum
eine gemeinschaftliche Aufgabe zwischen dem
Träger und den jeweiligen Leitungen der Kin-

dertageseinrichtungen vor Ort,3 was die Inter-
dependenzen der Akteursebenen verdeutlicht
(ebd.).

Für den Bereich der Kindertagespflege sind
zusätzliche Aspekte für eine Qualitätssicherung
bedeutsam: „Vor-Ort-Kontrollen/Inspektionen“
(73%) (ebd.) und der „direkte Kontakt zu den
Eltern“ (55%) werden von den Jugendämtern am
häufigsten für den Bereich der Kindertagespflege
bei den Möglichkeiten zur Qualitätssicherung
angegeben (BMFSFJ 2017a, S. 8).

ImZuge vonQualitätssicherungs- und -entwick-
lungsdiskussionen wird häufig das Thema der
Evaluation angeführt (vgl. Infobox HF-09.1). Me-
thoden einer externen Evaluierung werden laut
Angaben der Jugendämter bislang seltener ge-
nutzt. Die Jugendämter benennen für Einrichtun-
gen zu 7% und Kindertagespflege zu 3% externe
Evaluationen als Qualitätssicherungsmöglichkeit.
Ca. 30%der Jugendämter geben hingegen an,Vor-
gaben zur Verwendung interner Evaluationsmaß-
nahmen zu machen (ebd.).4 Aus Perspektive der
Einrichtungen zeigt sich, dass nahezu alle befrag-
ten Einrichtungen (91%) ein internes Evaluations-
verfahren nutzen (ebd.). Die Inhalte und Verfah-
ren werden dabei auf die jeweilige Angebotsform
angepasst. Informationen zur Qualitätssicherung
und -entwicklung, die auf Ebene der Einrichtung
auf Basis der Evaluationsergebnisse folgen, wur-
den in dieser Studie jedoch nicht weiter betrach-
tet.
Weitere Erkenntnisse hierzu zeigen sich aller-

dings in Berlin: Hier findet eine Qualitätsüber-
prüfung und fortlaufende interne und externe
Evaluation von Kindertageseinrichtungen statt,
an welche die öffentliche Förderung der Ein-
richtungen geknüpft ist. Dabei wird die externe
Evaluierung alle fünf Jahre abgehalten (Resa
u. a. 2016).5 Eine Studie in ausgewählten Berli-
ner FBBE-Einrichtungen konnte bislang feststel-
len, dass die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter
durch vorgegebene Evaluationsmaßnahmen ihre
„Arbeit besser strukturieren“ konnten und ihre

3 49% der befragten Trägervertreterinnen und Trägervertreter geben an, die
Zuständigkeit für das Qualitätsmanagement sei „gleich verteilt“, 9% sehen
sie alleinig beim Träger und 42% bei der Leitung.

4 „Welche Möglichkeiten der Qualitätssicherung und -kontrolle nutzen Sie als
Jugendamt?“: Vorgaben zur Verwendung interner Qualitätsmanagementsys-
teme: 28% bei Kindertageseinrichtungen, 27% bei Tagespflegepersonen.

5 In Hamburg startete im Herbst 2019 ebenfalls ein Prüfverfahren für Kinder-
tageseinrichtungen als Grundbaustein für regelmäßige externe Evaluations-
maßnahmen, angelehnt an § 23 im Landesrahmenvertrag „Kinderbetreuung
in Tageseinrichtungen“.
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Selbstwahrnehmung nach eigenen Angaben „pro-
fessioneller“ geworden sei (Schäfer/Eberhart 2017,
S. 205ff.). Neben diesen positiven Effekten ist je-
doch auch das zusätzliche Arbeitsaufkommen zu
beachten, das durch weitere Dokumentationsvor-
gänge im Rahmen von Evaluierungsmaßnahmen
entsteht.

Die Ergebnisse der europäischen Vergleichsstu-
die des Projekts „CurriculumQuality Analysis and
Impact Review of European Early Childhood Edu-
cation and Care“ (CARE) zeigen für Deutschland
eine vergleichsweise späte Einführung von Bil-
dungsplänen (Resa u. a. 2016). Diese sind häufig
mit Empfehlungen für Evaluierungs- und auch
Monitoringaktivitäten versehen (ebd.). Die gesetz-
lich regulierte „Sicherstellung von Qualität durch
geeignete Maßnahmen“ (vgl. § 22a SGB VIII) wird
anschließend im jeweiligen Landeskontext wei-
tergeführt. Als breite Datengrundlage dient in
Deutschland die bundesweit ausgelegte Kinder-
und Jugendhilfestatistik, wodurch jährliche Rah-
mendaten zur Kindertagesbetreuung vorliegen
(beispielsweise Gruppengröße, Anzahl der Ange-
stellten und Angaben zu Art und Umfang der Be-
treuungsplätze).
Die Diskussion der bisherigen Studienergeb-

nisse zeigt auf, dass aufgrund der Organisations-
struktur des deutschen FBBE-Sektors viele ver-
schiedene Praktiken zur Qualitätssicherung und -
entwicklung parallel existieren. Dabei werden die
lokalen Gegebenheiten vor Ort einbezogen und
keine bundesweite Standardisierung vorgeschrie-
ben. Um eine breite Datenausgangsbasis zu schaf-
fen sowie eine Verbreitung von „Best-Practice-
Modellen“ zu ermöglichen, ist der Fokus auf ei-
nenErfahrungsaustausch zwischendenAkteuren
ein wichtiges Steuerungsinstrument. Zur Einbin-
dung der Akteure auf den drei Handlungsebenen
(vgl. Kap. 2) können Monitoring-Systeme einen
Baustein als Grundlage für Steuerungsprozesse
bilden.

HF-09.3 Herleitung der
Indikatoren

Das Handlungsfeld Verbesserung der Steuerung des
Systems versteht den FBBE-Sektor als ein Meh-
rebenensystem mit interdependenten Ebenen,
vielfältigen Akteuren sowie zahlreichen Themen.
Das Handlungsfeld wird für das ERiK-Monitoring

durch drei Indikatoren, welche sich auf überge-
ordnete Steuerungsmechanismen beziehen, ab-
gebildet.Weitere Themenbereiche von Steuerung
sind in den thematischen Handlungsfeldern die-
ses Berichtes zu finden.
1. Der erste Indikator Kooperation, Netzwerke und

die Steuerungskompetenz von Akteuren legt in-
nerhalb des FBBE-Systems die jeweilige Steue-
rungskompetenz eines Akteurs, dessen Adres-
saten undWirkungsbereich fest. Dabei obliegt
dem Träger der öffentlichen Jugendhilfe die
Verantwortung, alle beteiligten Akteure des
jeweiligen Jugendamtsbezirks in einen Aus-
tausch zu bringen, beispielsweise im Rahmen
des Jugendhilfeausschusses oder in Qualitäts-
zirkeln. Durch Kooperations- und Netzwerk-
strukturen werden Diskurse zwischen den Ak-
teuren ermöglicht. Neben einer aktiven Mitge-
staltung von Steuerungsinhalten können auch
derWissensaustausch und eine Transparenz
zwischenAkteurenundEbenen erzieltwerden.
In diesem Prozess können Qualitätsstandards
verstetigt und weiterentwickelt werden. Zu be-
achten ist, dass die Strukturen in den jeweili-
gen Jugendamtsbezirken und Kommunen un-
terschiedlich ausgestaltet sind, wodurch sich
verschiedene lokale Verfahren und Strategien
als geeignet erweisen können.

2. Zur Eingrenzung des Begriffs der Qualitäts-
sicherung und -entwicklung im Sinne der
„Neuen Steuerung“ (vgl. Kap. 1) dient der In-
dikator Maßnahmen der Qualitätsentwicklung
und -sicherung. Bezogen auf lokale Governance-
und Steuerungsmechanismen im Bereich der
Qualitätssicherung und -entwicklung bedarf
es zunächst der Identifikation von gemeinsa-
men sowie unterschiedlichen Vorgaben. Als
Orientierungsrahmen werden Bildungspläne
und -programme der Länder, schriftliche Kon-
zeptionen der Einrichtungen undTräger, Fach-
beratungsstellen im Sinne von Beratungs-,
Unterstützungs- undVernetzungsstellen sowie
Evaluationspraktiken gesehen.
DesWeiteren gelten auch Fort- undWeiterbil-
dung, Supervision und Coaching für die Ein-
richtungsleitungen und das pädagogische Per-
sonal (sowie Kindertagespflegepersonen) und
der Fachberatungsschlüssel sowie viele wei-
tere Themen als direkte Qualitätssteuerungsin-
strumente (BMFSFJ 2016). Diese werden in den
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einzelnen Kapiteln zu den jeweiligen Hand-
lungsfeldern näher betrachtet und stehen da-
her nicht im Fokus dieses Indikators. So wer-
den beispielsweise Inhalte von und Teilnah-
men an Fort- und Weiterbildungen im Kapi-
tel „Qualifizierte Fachkräfte“ (vgl. Kap. HF-03)
betrachtet. Die übergeordneten Steuerungs-
mechanismen, wie beispielsweise Vorgaben
zu Fort- und Weiterbildungen seitens der Ju-
gendämter und Träger, sind hingegen Teil des
Indikators „Maßnahmen der Qualitätsentwick-
lung und -sicherung“. Auch hier ist zu beach-
ten, dass die jeweiligen Träger unterschiedli-
che Umsetzungsvarianten aufweisen. So wer-
den beispielsweise neben einer internen Eva-
luation der Kindertageseinrichtung (bzw. Kin-
dertagespflegeperson) zum Teil auch fachli-
che Einschätzungen bzw. Supervisionen von
externen Akteuren zur Begleitung eines Quali-
tätsentwicklungsprozesses genutzt. Die Ergeb-
nisse interner Evaluationsinstrumente bilden
in den Einrichtungen oder Kindertagespflege-
stellen anschließend häufig die Grundlage für
Gespräche mit den Eltern. Die interne Evalua-
tion kann zusätzlich zur Selbstreflexion für
das pädagogische Personal und zur gemein-
samen (Weiter-)Entwicklung und Sicherung
von Qualitätsthemen im Team und in der Ar-
beit mit den Eltern dienen. Die Verantwortung
liegt dabei beim jeweiligen Träger oder der
Einrichtung. Eine detailliertere Betrachtung
im Rahmen des ERiK-Projekts soll erforschen,
welche Prozesse auf regionaler Ebene am häu-
figsten Anwendung finden. Hierbei wird der
Blick von der individuellen Ebene der einzel-
nen pädagogischen Fachkraft über die institu-
tionelle und Team-Ebene auch auf die überge-
ordnete interinstitutionelle und die politische
Ebene gerichtet.

3. Systematisches bundesweitesMonitoring wird
als ein übergeordnetes Instrument zur Schaf-
fung einer Datenbasis für die Identifikation
undWeiterentwicklung von Steuerungsberei-
chen betrachtet. Eine Basis breit angelegter
empirischer Fakten auf den unterschiedlichen
politischen Ebenen ermöglicht eine verbes-
serte und gezielte übergeordnete Steuerung,
die gleichzeitig auf die einzelnen Akteure und
lokalen Situationen vor Ort ausgerichtet ist.
Der Träger der öffentlichen Jugendhilfe ist ge-
setzlich verpflichtet, Qualität durch geeignete

Maßnahmen –hierunter fallen das Verschrift-
lichen von pädagogischen Konzeptionen als
Grundlage für die Erfüllung des Förderungs-
auftrags sowie der Einsatz von Instrumenten
und Verfahren zur Evaluation der Arbeit in
den Einrichtungen– sicherzustellen (vgl. § 22a
SGB VIII). Neben der jährlichen Erhebung zu
Rahmenfaktoren der Kindertagesbetreuung
durch die amtliche Statistik (Resa u. a. 2016)
bestehen zahlreiche weitere Datenerhebun-
gen in den einzelnen Kommunen und Einrich-
tungen, die eine lokale Steuerung verbessern.
Genauere Untersuchungen zu diesen vielfäl-
tigen Zusatzdaten und den regionalen Gege-
benheiten gibt es bislang nicht. Neben einem
regelmäßigen Berichtswesen zählt auch die
Transparenz von Datenauswertungen und Fak-
tensammlungen zu den zentralen Aspekten
im Monitoringkontext. Diese kann Gemein-
samkeiten sowie Unterschiede in der Praxis
der kommunalen Ebenen aufzeigen. Durch
das bundesweite Monitoring zum KiQuTG im
Rahmen des ERiK-Projektes wird aus verschie-
denen Akteursperspektiven beobachtet, wie
die unterschiedlichen Qualitätssicherungs-
und -entwicklungsprozesse ineinandergreifen.
Diese breit angelegte Datenbasis bedient den
dritten Indikator der übergeordneten Steue-
rungsperspektive: Systematisches Monitoring
auf allen Ebenen.

HF-09.4 Beschreibung der
Ausgangslage

Im folgenden Abschnitt werden die drei Indikato-
ren des Handlungsfeldes deskriptiv ausgewertet.
Als Datenbasis dienen die Kinder- und Jugendhil-
festatistik (KJH) 2019, der TALIS Starting Strong
Survey (OECD) aus dem Jahr 2018, die Fachkräf-
tebefragung des Deutschen Jugendinstitutes aus
dem Jahr 2017 (ProKi), die Leitungsbefragung des
Deutschen Institutes für Wirtschaftsforschung
2014 (K2ID) sowie die Studie „Arbeitsplatz und
Qualität in Kitas“ aus dem Jahr 2012 (AQUA).

Kooperation, Netzwerke und die
Steuerungskompetenz von Akteuren
Als zentrale Akteure von übergeordneten Steue-
rungsmechanismen wurden in den vorherigen
Abschnitten Jugendämter, Träger sowie Leitungs-
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kräfte vonKindertageseinrichtungen identifiziert,
deren Koordinierung untereinander zur Erschaf-
fung eines „kompetenten Gesamtsystems“ (Urban
u. a. 2012, S. 510), (Urban u. a. 2011, S. 32) bei-
trägt. Um den Indikator Kooperation, Netzwerke
und die Steuerungskompetenz von Akteuren abzubil-
den, wird zunächst die Struktur der beteiligten
Institutionen skizziert.
Insgesamt bestehen in Deutschland inkl. der

Bezirksjugendämter der Stadtstaaten Berlin
und Hamburg 575 Jugendämter (Rauschenbach/
Meiner-Teubner 2019). Sie erfüllen strategische
Aufgaben „für die Planung, Steuerung, Finan-
zierung und Qualitätsentwicklung der Kinder-
und Jugendhilfe (…)“ (ebd., S. 171), erbringen
„Beratungs-, Unterstützungs- und Hilfsleistun-
gen (...)“ (ebd.) und sind „Garant für den Schutz
von Kindern und Jugendlichen mit hoheitlichen
Befugnissen (…)“ (ebd., S. 171). Die unterschiedli-
chen Trägerstrukturen von Kindertageseinrich-
tungen sind auf Basis der Kinder- und Jugendhil-
festatistik für das Jahr 2019 in Tabelle HF-09.4-1
dargestellt. Insgesamt liegen 31,7% der Kinder-
tageseinrichtungen in öffentlicher sowie 68,3%
in freier Trägerschaft. Der Anteil an öffentlichen
Trägern fällt in ostdeutschen Bundesländern6 mit
33,0% etwas höher aus. Innerhalb der Träger der
freien Kinder- und Jugendhilfe nehmen konfes-
sionelle Träger in westdeutschen Bundesländern
einen hohen Stellenwert ein (38,5%). In ostdeut-
schen Bundesländern sind hingegen sonstige
Träger (26,3%) sowie Träger, die dem Paritäti-
schenWohlfahrtsverband (17,5%) angeschlossen
sind, eher vertreten (vgl. Tab. HF-09.4-1).7

Zur weiteren Kooperations- und Vernetzungs-
struktur der beteiligten Akteure liegen nur we-
nige Daten vor. Lediglich auf die im Jahr 2012
durchgeführte Studie „Arbeitsplatz und Qualität
in Kitas“ (AQUA) (Schreyer u. a. 2014) sowie die in-
ternational angelegte OECD-Fachkräftebefragung
aus dem Jahr 2018 (OECD 2019) kann rekurriert
werden. ImRahmenderAQUA-StudiewurdenTrä-
ger, Leitungen sowie das pädagogische Personal
zu organisationalen und strukturellen Rahmen-
bedingungen in den Kindertageseinrichtungen
befragt (Schreyer u. a. 2014). Die Daten zeigen,
dass rund die Hälfte der teilnehmenden Träger
innerhalb eines Dachverbandes organisiert ist,

6 Berlin wurde den ostdeutschen Bundesländern zugeordnet.
7 Die Struktur und Aufgabenprofile der Leitungskräfte werden im Kapitel HF-04

ausführlich beschrieben.

wodurch Träger von weitgehenden Vernetzungs-
strukturen und Austauschmöglichkeiten zu Qua-
litätsthemen und Steuerungsaspekten profitieren
können. Dabei gaben 22% der öffentlichen sowie
69% der freien Träger8 einen Anschluss an einen
Dachverband an. Auch im städtischen Bereich
sind in der vorliegenden Stichprobe Träger ten-
denziell häufiger einemDachverband angeschlos-
sen als in ländlichen Regionen. Ebenfalls sind
eher kleinere Träger, gemessen an der Anzahl
der trägereigenen Kindertageseinrichtungen, in
einem Dachverband organisiert (vgl. Tab. HF09.4-
1W).
Einen weiteren zentralen Steuerungsaspekt

stellt die Zusammenarbeit zwischen Trägern und
Leitungskräften von Kindertageseinrichtungen
dar. Auf Basis der AQUA-Studie wurde der Aus-
tausch in Form von Leitungstreffen seitens der
Träger im Jahr 2012mehrheitlich arrangiert (81%).
Unter diesen Trägern bieten insbesondere freie
Träger (83%), Träger im städtischen Bereich
(88%) und größere Träger (93%) Leitungstreffen
regelmäßig, d.h. mehrmals im Halbjahr, an (vgl.
Tab. HF-09.4-2).9

Nach Verbesserungspotenzialen im übergeord-
neten Steuerungsgefüge wurden Leitungskräfte
im Rahmen der OECD-Studie aus dem Jahr 2018
befragt. Leitungen wurden hierfür gebeten, ihre
Zustimmung bezüglich der Aussage „Ich benötige
mehr Unterstützung von Kommunal-, Bezirks-,
Landes- oder Bundesbehörden“ anzugeben. Ins-
gesamt konnten dieser Aussage mehr als die
Hälfte der Leitungen völlig bzw. eher zustimmen
(U3-Teilstudie: 55%, Ü3-Teilstudie: 57%; vgl. Tab.
HF09.4-2W).

Maßnahmen der Qualitätsentwicklung
und -sicherung
Der zweite Indikator Maßnahmen der Qualitätsent-
wicklung und -sicherung wird durch Kennzahlen
wie Evaluationsverfahren, allgemeine Qualitäts-
vereinbarungen, Maßnahmen zur Qualitätssiche-

8 Anhand der AQUA-Studie wurden freie Träger operationalisiert als Träger
der Arbeiterwohlfahrt, des Caritasverbands oder anderer der katholischen
Kirche angeschlossener Träger, des Paritätischen Wohlfahrtsverbands, des
Deutschen/Bayerischen Roten Kreuzes, des Diakonischen Werks oder ande-
rer der evangelischen Kirche angeschlossener Träger, sonstiger e.V., privat-
gewerbliche Träger, sonstige Träger.

9 Die Häufigkeit der Leitungstreffen wurde aufgrund geringer Fallzahlen dicho-
tomisiert. Die Kategorie „Mehrmals im Halbjahr“ umfasst die Antwortmög-
lichkeiten „mind. 1x/Monat undmind. 1x/Quartal“. Die Kategorie „maximal
1x/Halbjahr“ umfasst die Antworten „mind. 1x/Halbjahr, mind. 1x/Jahr und
seltener als 1x/Jahr“.
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Tab. HF-09.4-2: Organisation von Leitungstreffen 2012 nach Art des Trägers, Region und Anzahl der Kindertageseinrich-
tungen (in %)

Mehrmals im Halbjahr Maximal 1x/Halbjahr
Anteil S.E. Anteil S.E.

Öffentliche Träger 78 2,04 22 2,04
Freie Träger 83 1,37 17 1,37

Region:
Überwiegend städtisch 87 1,51 13 1,51
Überwiegend ländlich 72 2,09 28 2,09
Städtisch und ländlich 88 2,29 13 2,29

Größe des Trägers
Bis 10 Kitas 78 1,34 22 1,34
Über 10 Kitas 93 1,74 7 1,74

Gesamt 81 1,14 19 1,14

Hinweis: Reine Horteinrichtungen wurden nicht berücksichtigt.
Quelle: IFP, AQUA-Trägerbefragung 2012, ungewichtete Daten, Berechnungen des DJI, n=1.158–1.165

rung oder auch durch die Bereitstellung von Fach-
beratungen (ohne den genauen Aufgabenbereich
dieser zu kennen) abgebildet. Als Datengrund-
lage dienen die AQUA-Studie aus dem Jahr 2012
(Schreyer u. a. 2014), die Fachkräftebefragungen
des Deutschen Jugendinstituts aus dem Jahr 2017
(ProKi, Profile der Kindertagesbetreuung Burg/
Hess 2018) sowie die Leitungsbefragung des Deut-
schen Instituts für Wirtschaftsforschung (DIW)
im Rahmen der K2ID-SOEP-Befragung aus dem
Jahr 2014 (Schober u. a. 2017). Beginnend mit der
Trägerperspektive wird in Abbildung HF-09.4-1
auf Grundlage der AQUA-Studie die verbindlich
geregelte Teilnahme an Qualitätsentwicklungs-
maßnahmen in den trägereigenen Kindertages-
einrichtungen, differenziert nach der Art und der
Größe des Trägers, dargestellt.10 Freie Träger so-
wie Träger mit mehr als 10 Kindertageseinrich-
tungen gaben für die vorliegende Stichprobe im
Jahr 2012 im Vergleich häufiger Qualitätsmanage-
mentmaßnahmen vor.

Verbindliche interne Maßnahmen werden häu-
fig seitens des Trägers vorgegeben: Im Rahmen
der Erhebung wurde dies von 64% der freien und
rund der Hälfte der öffentlichen Träger (57%) ge-
nannt. Externe Maßnahmen werden von einem
deutlich geringeren Anteil der Trägervertreterin-
nen und Trägervertreter verbindlich vorgegeben
(freie Träger: 26%, öffentliche Träger: 19%). Zu-
sätzliche sonstige Maßnahmen im Rahmen eines

10 Abgebildet werden die Anteilswerte (in %) inklusive zweifacher Standardfeh-
ler.

Qualitätsmanagements liegen bei 24% der Trä-
ger vor. Hierzu zählen beispielsweise etablierte
Qualitätsmanagement-Verfahren wie TQM, DIN
ISO sowie trägerinterne Verfahren wie Gütesiegel
oder Handbücher (Schreyer u. a. 2014).
Keine verbindlichen Maßnahmen gaben rund

30% der öffentlichen Träger und 17% der freien
Träger an. Große Unterschiede bestehen in der
betrachteten Stichprobe hinsichtlich der Träger-
größe:Während 24% der befragten Trägermit we-
niger als 10 Kindertageseinrichtungen keine Qua-
litätsmanagementmaßnahmen vorgeben, liegt
der Anteil bei größeren Trägern bei lediglich 9%.

Die Perspektive der Leitungskräftewird imRah-
men der K2ID-SOEP-Studie (2014) berücksichtigt.
Insgesamt gab ca. die Hälfte der Leitungen an
(53%), dass ihre Einrichtung in den letzten 12
Monaten an Qualitätsentwicklungsmaßnahmen
teilnahm. Mehrheitlich wurde auch hier von in-
ternen Maßnahmen (37%) und mit 9% von ex-
ternen Maßnahmen berichtet. Bei einem sehr ge-
ringen Anteil der Einrichtungen wurden sowohl
interne als auch externe Maßnahmen durchge-
führt (8%) (vgl. Tab. HF-09.4-3). Deskriptiv be-
trachtet nahmenüberdurchschnittlich häufig grö-
ßere Einrichtungen (mehr als 75 betreute Kinder)
an Qualitätsentwicklungsmaßnahmen teil.11 Wel-

11 Anhand der K2 ID-Studie wurden freie Träger operationalisiert als Träger einer
kirchlichen oder sonstigen gemeinnützigen Einrichtung, Elterninitiativen,
Träger einer betrieblichen Einrichtung sowie Träger einer privat-gewerblichen
Einrichtung.
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Abb. HF-09.4-1: Verbindliche Qualitätsmanagementmaßnahmen 2012 nach Art des Trägers und Anzahl der Kindertages-
einrichtungen (in %)
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che Qualitätsprozesse durch Evaluationsverfah-
ren in Kindertageseinrichtungen tatsächlich an-
gestoßen werden, kann anhand der vorliegenden
Daten nicht bewertet werden.

Weitere Daten zu Maßnahmen der Qualitätssi-
cherung umfassen Fragen bezüglich des Träger-
leitbildes, einer Zertifizierung von Kindertages-
einrichtungen, spezifischer Unterstützungsmaß-
nahmen der Fachkräfte und der Analyse von Fort-
und Weiterbildungen für die Fachkräfte in Kin-
dertageseinrichtungen. Auswertungen der AQUA-
Studie zeigen, dass ein Träger- bzw. Unterneh-
mensleitbild bei den freien Trägern mehrheitlich
existiert (76%). Hingegen gaben in der vorliegen-
den Stichprobe etwas weniger als die Hälfte der
öffentlichen Träger ein Leitbild vor. Auch mit der
Größe des Trägers, gemessen an der Anzahl der
trägereigenen Kindertageseinrichtungen, steigt
der Anteil derjenigen Träger mit einem Leitbild
deutlich (vgl. Tab. HF09.4-3W). An Zertifizierun-
gen, Benchmarkstudien oder Audits nahm im

Jahr 2012 lediglich jeder Fünfte der befragten Trä-
ger teil (vgl. Tab. HF09.4-4W).
Eine Spiegelungsfrage hinsichtlich der Unter-

stützungsleistungen für Teams von Kindertages-
einrichtungen ist in der AQUA-Träger- und Lei-
tungsbefragung 2012 enthalten. Aus Trägerper-
spektive erhielten die Teams zum überwiegen-
den Teil eine Fachberatung durch externe Kräfte
(gesamt: 78%, öffentliche Träger: 75%, freie Trä-
ger: 79%). Den Zugang zu einer Fachberatung
durch beim Träger angestellte Mitarbeiterinnen
oder Mitarbeiter gab rund die Hälfte der Träger-
vertreterinnen und Trägervertreter an (55%, öf-
fentliche Träger: 45%, freie Träger: 61%). Die
Unterstützungsmöglichkeit durch eine trägerei-
gene Fachberatung ist besonders häufig bei grö-
ßeren Trägern vorzufinden (88%) (vgl. Abb. HF-
09.4-2). Vergleichsweise werden in der betrach-
teten Stichprobe auch Unterstützungsleistungen
in Form von Supervisionen, Coaching und Team-
entwicklungsmaßnahmen eher von freien und
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Tab. HF-09.4-3: Teilnahme an Qualitätsentwicklungsmaßnahmen 2014 nach Art des Trägers und Einrichtungsgröße
(in %)

Interne Maßnahmen Externe Maßnahmen Beide Maßnahmen Keine Maßnahmen
Anteil S.E. Anteil S.E. Anteil S.E. Anteil S.E.

Art des Trägers:
Öffentliche Träger 38 6,33 11 5,78 – – 47 6,32
Freie Träger 37 4,16 8 1,94 9 3,83 46 4,75

Einrichtungsgröße:
≤ 75 Kinder 33 4,27 7 2,17 – – 57 4,67
> 75 Kinder 42 5,52 9 4,01 12 4,89 37 5,42

Gesamt 37 3,47 9 2,35 8 2,66 47 3,77

Quelle: DIW, K2ID-SOEP 2014, gewichtete Daten, Berechnungen des DJI, n=481–491.

größeren Trägern genannt. Die Leitungsperspek-
tive zeigt jedoch, dass nicht alle Einrichtungen
von den angebotenen Unterstützungsleistungen
des Trägers profitieren. Eine Unterstützung des
Teams von Kindertageseinrichtungen wird zu
einem deutlich geringeren Umfang seitens der
Leitungskräfte angegeben (vgl. Abb. HF-09.4-2).
Eine mögliche Erklärung hierfür könnte darin lie-
gen, dass die Träger die Leistungen zwar für alle
Einrichtungen vorhalten, aber aufgrund des gro-
ßen Zuständigkeitsbereichs der einzelnen Fach-
beraterinnen und Fachberater nicht jede Einrich-
tung tatsächlich eine Unterstützung in Anspruch
nehmen kann (vgl. Abschnitt HF-09.2 und Kap.
HF-03).
Fort- undWeiterbildungen sind für die Siche-

rung und Weiterentwicklung der Qualität im
FBBE-Sektor ebenfalls von zentraler Bedeutung
(vgl. Kap. HF-03). In der AQUA-Trägerbefragung
wurdendieVerpflichtung einer regelmäßigenTeil-
nahme anWeiterbildungen sowie die Qualitäts-
überprüfung seitens des Trägers im Sinne von
übergeordneten Steuerungsprozessen erfragt. Bei
rund 70% der Träger sind regelmäßige Fort-und
Weiterbildungen der pädagogischen Mitarbeite-
rinnen und Mitarbeiter verpflichtend. Eine Qua-
litätsüberprüfung der Fort- undWeiterbildungen
erfolgt durch etwa die Hälfte der befragten Träger.
Insbesondere größere Träger nehmen eine Quali-
tätsprüfung vor (83%). Die Prüfung erfolgtemeist
in Form von Befragungen im Team der Kinderta-
geseinrichtungen und den Mitarbeiterinnen und
Mitarbeitern imAnschluss an ihre Teilnahme (vgl.
Tab. HF09.4-5W, HF09.4-6W und HF09.4-7W).12

12 Zur Finanzierung von Fort- und Weiterbildungsangeboten vgl. Kap. HF-03.

Weiterhin kommt der Partizipation und Befra-
gung von Eltern für die Steuerung von Qualitäts-
prozessen im Arbeitsfeld der frühkindlichen Bil-
dung, BetreuungundErziehung ein hoher Stellen-
wert zu. Die Durchführung sowie eine subjektive
EinschätzungderWichtigkeit vonElternbefragun-
gen wird in der ProKi-Studie aus dem Jahr 2017 er-
hoben. Zwei Drittel des befragten pädagogischen
Personals gibt an, Elternbefragungen durchzu-
führen. Die Wichtigkeit einer Elternbefragung
wird überwiegend konsistent als sehr bzw. eher
wichtig eingestuft (ca. 88%; vgl. Tab. HF09.4-8W
und HF09.4-9W) und verdeutlicht das Ineinander-
greifen der unterschiedlichen Ebenen bis hin zur
Elternperspektive.

Systematisches Monitoring auf allen
Ebenen
Der dritte Indikator Systematisches Moni-
toring auf allen Ebenen als Grundlage von
Qualitätsentwicklungs- und -sicherungsprozes-
sen kann bislang nicht ausreichend abgebildet
werden. In der OECD-Leitungsbefragung wird
im Zusammenhang mit diesem Themengebiet
nach dem Umgang mit Monitoring-Ergebnissen
gefragt: Hiernach waren Leitungskräfte in den
letzten 12 Monaten eher selten mit der Verände-
rung von Strukturen und/oder Praktiken auf
Grundlage von Monitoring-Ergebnissen und
externer Evaluation beschäftigt. Nur 20% der
Leitungen (Ü3-Teilstudie) geben an, damit min-
destens einmal im Monat beschäftigt zu sein (vgl.
Tab. HF09.4-10W).

215



HF-09 Verbesserung der Steuerung des Systems

Abb. HF-09.4-2: Unterstützung des Teams von Kindertageseinrichtungen 2012 nach Art des Trägers und Anzahl der
Kindertageseinrichtungen (in %)
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HF-09.5 Zusammenfassung

Das Handlungsfeld Verbesserung der Steuerung des
Systems nimmt auf das Mehrebenensystem der
frühkindlichen Bildung, Betreuung und Erzie-
hung in Deutschland Bezug und zeigt für überge-
ordnete Steuerungsmechanismen eine Vielzahl
an Herausforderungen in den unterschiedlichen
Verantwortungsbereichen der beteiligten Akteure
auf.

Als konzeptioneller Rahmen dienen der Gover-
nance-, der Educational-Governance-Ansatz so-
wie das Konzept des „kompetenten Systems“, um
die verschiedenen Ebenen und Akteurskonstella-
tionen im FBBE-Sektor zu beschreiben. Dadurch
können die unterschiedlichen Qualitätsaspekte
analysiert werden, welche auf der Mikro-, Meso-
und Makroebene stattfinden und miteinander
verknüpft sind. Drei Indikatoren wurden im Be-
reich einer übergeordneten Steuerung als zen-

tral angesehen, um das Handlungsfeld zukünf-
tig quantitativ eingrenzen zu können: Kooperatio-
nen, Netzwerke und die Steuerungskompetenz von Ak-
teuren, Maßnahmen von Qualitätsentwicklung und
-sicherung sowie ein systematisches Monitoring auf
allen Ebenen. Der bisherige Forschungsstand ver-
deutlicht, dass der Begriff von Steuerung nicht
losgelöst von den einzelnen Aspekten von Qua-
lität und damit auch in Bezug zu den anderen
Handlungsfelder des KiQuTG betrachtet werden
kann. Es beschäftigen sich bislang nur wenige
wissenschaftliche Untersuchungen mit den Berei-
chen des Qualitätsmanagement, der Qualitätssi-
cherung sowie -entwicklung. Zusätzlich fehlt eine
aktuelle Datenbasis zur Thematik. Um Mechanis-
men auf den unterschiedlichen Steuerungsebe-
nen abbilden zu können, greift das Monitoring
zum KiQuTG im Rahmen des ERiK-Projektes in
allen Befragungssträngen das qualitätsbezogene
Steuerungsinteresse aus unterschiedlichen Ak-
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teursperspektiven und Themengebieten auf. Zu-
dem gibt es wenig Erkenntnisse, die sich neben
der Identifizierung und Unterscheidung der un-
terschiedlichen Maßnahmen auch mit der nach-
folgenden Implementierung im pädagogischen
Alltag und zum Beispiel dem Umgang mit gewon-

nenen Evaluationsergebnissen auseinanderset-
zen. Um den Indikator der Verstetigung eines Mo-
nitorings auf allen Akteursebenen im System der
FBBE zu etablieren, leistet ERiK in den kommen-
den Jahren einen wichtigen Beitrag zur weiterge-
henden vergleichenden Analyse.
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HF-10.1 Einleitung

Kindertageseinrichtungen undKindertagespflege
sind heute als erste öffentliche Orte von Bil-
dung und sozialer Teilhabe für Kinder gesell-
schaftlich weithin akzeptiert. Allen Kindern glei-
che Teilhabe an diesen Angeboten zu garantie-
ren, stellt ein wesentliches Ziel des Gute-Kita-
Gesetzes dar. Der Begriff der Teilhabe ist hier-
bei in einem umfassenden Sinn zu verstehen.
Prengel (2016) schließt dabei sowohl Fragen ei-
nes universellen Zugangs zu Kindertagesbetreu-
ung als auch Fragen einer Pädagogik ein, die sich
an den unterschiedlichen Bedürfnissen und Er-
fahrungen von Kindern orientiert und dadurch
kein Kind ausschließt. Die damit zusammen-
hängenden Anforderungen werden im Hand-
lungsfeld zehn des KiTa-Qualitäts- und -Teilhabe-
verbesserungsgesetzes (KiQuTG) aufgegriffen.

Im Gesetz werden mehrere inhaltliche Heraus-
forderungen für die pädagogische Arbeit mit Kin-
dern konkretisiert, die sich aus fachlichen An-
sprüchen, der zunehmenden Diversität familiä-
rer Lebenslagen, den in der UN-Kinderrechtskon-
vention verankerten Kinderrechten sowie den
umfangreichen Aufgaben und Erwartungen er-
geben, die heute an die Kindertagesbetreuung
gerichtet werden. Letztere umfassen Aspekte wie
die bestmögliche Förderung von Kindern, den
Ausgleich herkunftsbedingter Benachteiligungen
und die Vorbereitung auf schulische Anforderun-
gen, etwa im Hinblick auf Sprachfertigkeiten im
Deutschen.

Darüber hinaus zählen die Beteiligung der Kin-
der an den sie betreffenden Angelegenheiten, der
Kinderschutz, die gemeinsame Bildung, Betreu-
ung und Erziehung von Kindern mit und ohne
Beeinträchtigungen sowie der partnerschaftli-
che Einbezug der Eltern/Erziehungsberechtigten
heute zu den normativen Vorgaben und fachli-
chen Standards der Frühpädagogik. Nicht zuletzt

sieht diese sich den Herausforderungen einer ste-
tig zunehmenden Diversität in den Kindertages-
einrichtungen gegenüber.1 So kann vor allem auf-
grund der steigenden Zahlen von Kindern mit
Migrationshintergrund im System der frühkindli-
chen Bildung, Betreuung und Erziehung von ei-
nem Bedeutungszuwachs der Diversitätsthematik
ausgegangenwerden (Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung 2018). Weitere häufig als relevant
markierte Dimensionen von Diversität im Kon-
text der Kindertagesbetreuung beziehen sich auf
die sozioökonomische Lage von Familien, spe-
zifische Förderbedarfe von Kindern sowie ihre
Geschlechtsidentität.
Vor diesem Hintergrund verfolgt eine an um-

fassender und gleichberechtigter Teilhabe orien-
tierte inklusive Pädagogik ein doppeltes Anliegen:
Es geht ihr sowohl darum, die bildungsbiografi-
schen Vorteile einer frühen und qualitativ hoch-
wertigen Förderung zu realisieren als auch umdie
Rolle und Bedeutung der Kindertagesbetreuung
für soziale Zugehörigkeit, Teilhabe undWohlbe-
finden aller Kinder im Hier und Jetzt.

Im frühpädagogischen wissenschaftlichen Dis-
kurs werden die Anforderungen an einen reflek-
tierten Umgang mit Diversität und eine inklu-
sive Pädagogik aufmehreren Ebenen verortet (vgl.
Abb. 2.3-1 in Kap. 2). Sie stellen sich demnach
nicht nur in der unmittelbaren Fachkraft-Kind-
Interaktion (Mikroebene), sondern auchmit Blick
auf die Zusammensetzung der Kindergruppe, die
Gestaltung der Lernumgebung und pädagogi-
schen Angebote, in der Zusammenarbeit mit den
Familien und im Rahmen von Kooperation und
Vernetzung im sozialräumlichen Kontext (Makro-
ebene). Auf infrastruktureller Ebene sind sie mit
derWeiterentwicklung von Angebotsformen bei-
spielsweise hin zu Familien- oder Eltern-Kind-
Zentren verknüpft, die versuchen, eine gebün-

1 Entsprechende Informationen zur Kindertagespflege finden sich in Kapitel
HF-08 und werden hier nur am Rande berücksichtigt.
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delte, integrierte sowie möglichst niedrigschwel-
lige Antwort auf die vielfältigen Bedarfslagen von
Familien zu geben (Stöbe-Blossey u. a. 2019; Dil-
ler/Heitkötter/Rauschenbach 2008)

Im vorliegenden Kapitel werden zentrale Maß-
nahmen zur Förderung von Teilhabe unter den
Stichworten „Beteiligung von Kindern und Kin-
derschutz“, „Inklusion und Diversität“ sowie „Ko-
operation mit Eltern und Sozialraumorientie-
rung“ fokussiert. In diesem Zusammenhang fin-
den die Perspektiven verschiedener Akteure Be-
rücksichtigung (vgl. Abb. 2.3-1 in Kap. 2), die an-
gesichts des gegenwärtigen Forschungsstandes
empirisch unterschiedlich gut abbildbar sind.

HF-10.2 Stand der Forschung
Angesichts der Mehrdimensionalität der Thema-
tik wird diese in den Fachdebatten mit verschie-
denen Akzentuierungen unter unterschiedlichen
Begriffen wie „Inklusion“, „Partizipation“ und
„Kinderschutz“, aber auch im Kontext von „Erzie-
hungspartnerschaft mit Eltern“ und „Sozialraum-
orientierung“ aufgegriffen, an denen sich auch
die nachfolgende Aufbereitung des Forschungs-
standes orientiert.

Beteiligung von Kindern und
Kinderschutz
Gemäß Art. 12 Abs. 1 der UN-Kinderrechtskon-
vention haben Kinder das Recht, ihre Meinung
in allen sie berührenden Angelegenheiten frei zu
äußern. Die Meinung der Kinder muss angemes-
sen und entsprechend ihremAlter und ihrer Reife
berücksichtigt werden. Dementsprechend ist die
Erteilung einer Betriebserlaubnis einer Einrich-
tung in Deutschland an die konzeptionelle Ver-
ankerung geeigneter Beteiligungs- und Beschwer-
deverfahren für Kinder geknüpft (§ 45 Abs. 2 S. 2
Nr. 3 SGB VIII). In den Kita-Gesetzen von Ham-
burg, Sachsen, Schleswig-Holstein und Thürin-
gen sind Mitwirkungsrechte von Kindern explizit
verankert. Einem weiten Partizipationsverständ-
nis folgend beschränkt sich Partizipation nicht
auf die Umsetzung politischer Formen der Mitbe-
stimmung wie z. B. Kinderparlamente, sondern
fragt danach, „ob undwie Kinder selbst innerhalb
ihrer Einrichtung und während der Zeitspanne,
in der sie deren Teil sind, Einfluss nehmen kön-
nen“ (Prengel 2016, S. 9).

Ergebnisse der explorativen Studie „Kita-
Qualität aus Kindersicht“ zeigen, dass Beteili-
gungsmöglichkeiten, beispielsweise in Bezug
auf Regeln oder den Essensplan, von Kindern
selbst als ein wichtiges Qualitätsmerkmal wahrge-
nommen werden (Nentwig-Gesemann/Walther/
Thedinga 2017). Im Rahmen der „Frankfurter Kin-
derbefragung 2016“ wurden 546 Kinder im Alter
zwischen vier und fünf Jahren standardisiert zu
ihren Mitbestimmungschancen in der Kinderta-
geseinrichtung befragt (Klein/Landhäußer 2017).
Dabei berichteten 75% der Kinder mitbestim-
men zu können, was gespielt wird. Ein deutlich
geringerer Anteil der Kinder gab hingegen an,
bei Regeln oder Ausflugszielen mitbestimmen zu
können (35 bzw. 32%).
Die im Rahmen der UN-Kinderrechtskonven-

tion garantierten Schutzrechte umfassen unter
anderem den Schutz vor Gewaltanwendung,Miss-
handlung und Verwahrlosung (Art. 19) sowie den
Schutz vor sexueller Ausbeutung und sexuellem
Missbrauch (Art. 34). Kindertageseinrichtungen
kommt die Verantwortung zu, geeignete Schutz-
konzepte zu entwickeln und umzusetzen. Dies
umfasst mögliche Gefährdungen innerhalb, aber
auch außerhalb der Einrichtung, unter anderem
im familiären Umfeld der Kinder (Pooch/Tremel
2016).
In Bezug auf die Prävention sexualisierter Ge-

walt liegen Befunde des im Auftrag des Unabhän-
gigen Beauftragten für Fragen des sexuellen Kin-
desmissbrauchs durchgeführten Projekts „Moni-
toring zum Stand der Prävention sexualisierter
Gewalt an Kindern und Jugendlichen in Deutsch-
land“ vor (Pooch/Kappler 2017). ImRahmendieser
Studie wurden 1.102 Kindertageseinrichtungen
befragt. Dabei gaben 21% der Einrichtungen an,
ein umfassendes Präventionskonzept zu nutzen.
56% berichteten, einzelne Maßnahmen zur Prä-
vention einzusetzen, während knapp ein Viertel
der Einrichtungen keine Ansätze zur Prävention
nutzt (ebd., S. 24). Ein Handlungsplan für Kindes-
wohlgefährdungen liegt demgegenüber in 84%
der befragten Einrichtungen vor.

Inklusion und Diversität
Zielte die frühpädagogische Inklusionsdebatte
zunächst auf das gemeinsame Leben und Ler-
nen von Kindern mit und ohne Behinderungen,
bezieht sie sich heute generell auf den nicht-
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separierenden und diskriminierungsfreien Um-
gang mit verschiedenen Benachteiligtengruppen.
Inklusive Pädagogik soll der Verschiedenheit
von kindlichen Ausgangslagen, Erfahrungen und
(Lern-) Bedürfnissen Rechnung tragen und gleich-
zeitig vermeiden helfen, dass diese Vielfalt zu so-
zialen Benachteiligungen führt. Um dies zu er-
reichen, werden Inklusionskonzepte und -maß-
nahmen eingesetzt, etwa in Bezug auf Unter-
schiede zwischen Geschlechtern, sozioökonomi-
sche Hintergründe, Kultur/Ethnien und Behinde-
rung. Hierbei lässt sich feststellen, dass ungeach-
tet eines weiten Inklusionsbegriffs in der Praxis
pädagogische Konzepte dominieren, die eine be-
stimmte Vielfaltsdimension fokussieren, wie z. B.
Konzepte einer geschlechterbewussten oder in-
terkulturellen Pädagogik (Sulzer/Wagner 2011).

Über die Aufhebung von institutionellen Tren-
nungen hinaus schließt Inklusion die Ebene so-
zialer und pädagogischer Interaktionen ein (Au-
torengruppe Bildungsberichterstattung 2014). Da-
mit rücken zugleich Fragen von Gruppenkonstel-
lationen und -prozessen in den Fokus. Interna-
tional werden in diesem Zusammenhang die Vor-
züge „heterogener Lerngruppen“ (Pijl/Meijer/He-
garty 1997) betont, da die Kinder in diesen Grup-
pen sich gegenseitig zu neuen Lernschritten anre-
gen und einander trotz ihrer Unterschiedlichkeit
mit gleichen Rechten anzuerkennen lernen. Aller-
dings kommen dieseVorteile nicht von allein zum
Tragen, sondern setzen aufmerksame Erziehende
voraus, die sie in alltäglichen Interaktionen kulti-
vieren (Prengel/Winklhofer 2014).

Als besonders bedeutsam werden daher die
Rolle und Kompetenz der Fachkräfte für die
Umsetzung einer inklusiven Frühpädagogik ein-
geschätzt. Diese benötigen Wissen und Refle-
xionsmöglichkeiten, um die eigene Wahrneh-
mung von Barrieren und Situationen zu reflek-
tieren und Hindernisse für die umfassende Teil-
habe aller Kinder abzubauen. Barbara Herzog-
Punzenberger (2017), die in dem Kontext von „Di-
versitätskompetenz“ spricht, hebt die Notwendig-
keit hervor, diese als Kernkompetenz in der Aus-
undWeiterbildung von Fachkräften prioritär zu
berücksichtigen.

Auf die systemische Perspektive von Inklusion
weisen schließlich Ulrich Heimlich und Claudia
M. Ueffing (2018) unter Bezugnahme auf den In-
dex für Inklusion hin. Ihnen zufolge ist die Ent-
wicklung eines inklusiven Angebots als „ökologi-

sches Mehrebenenmodell der Inklusionsentwick-
lung“ (ebd., S. 11) zu denken, das nicht nur die
Ebene pädagogischen Handelns, sondern auch
Aspekte wie die Einrichtungskonzeption, multi-
professionelle/-ethnische Teams sowie eine ge-
zielte Vernetzung mit dem Umfeld umfasst.
Wie eingangs beschrieben, wird der Begriff

der Inklusion heute verwendet, um – über die
Differenzlinie behindert/nichtbehindert hinaus-
gehend – die Einbeziehung vielfältiger Hetero-
genitätsdimensionen wie Gender, Schicht, Kul-
tur, Ethnie oder Religion zu betonen. Jede Aus-
einandersetzung mit Inklusion steht dabei vor
dem Dilemma, dass sie einerseits Kategorisie-
rungen (Kinder mit Behinderung usw.) und da-
mit die Gefahr etikettierender Zuschreibungen
zu vermeiden sucht, andererseits Kategorisierun-
gen jedoch nötig sind, sobald man Kinder durch
gezielte Förderkonzepte unterstützen oder grup-
penbezogene soziale Phänomene statistisch sicht-
bar machen will. Diesem Dilemma entgeht auch
das Monitoring im Rahmen des KiQuTG nicht,
wenn im Folgenden Kinder unterschiedlichen Ge-
schlechts (z. B. Faulstich-Wieland/Nyssen 1998;
Budde 2008), aus sozioökonomisch benachteilig-
ten Milieus (z. B. R. Becker/Lauterbach 2004), mit
Migrationshintergrund (z. B. Betz 2008) oder Be-
hinderung (z. B. Seitz 2012) gesondert betrachtet
werden.

Gender
Den ersten Lebensjahren kommt für die Entwick-
lung der Geschlechtsidentität und für Konstruk-
tions- und Aneignungsprozesse von „Männlich-
keit“ und „Weiblichkeit“ eine bedeutende Rolle
zu. Kindertageseinrichtungen sind ein zentraler
Ort, an dem solche Konstruktionsprozesse statt-
finden (Rohrmann 2009). Seit Einführung desGen-
der Mainstreaming sind Kindertageseinrichtun-
gen und Kindertagespflegepersonen aufgefordert,
ihre Angebote daraufhin zu prüfen, ob sie Chan-
cengleichheit zwischen den Geschlechtern för-
dern. Zwei Aspekte verdienen dabei besondere Be-
achtung: zum einen die Rolle der pädagogischen
Fachkräfte für die Konstruktionen von Gender;
so ist zu fragen, welche Geschlechterkonzepte
diese den Mädchen und Jungen anbieten und
ob sie durch geschlechtsspezifische Erwartungen
die Handlungs- und Lernmöglichkeiten von Mäd-
chen und Jungen einschränken (Kasüschke/Klees-
Möller 2004). Zumanderen repräsentierenKinder-
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tageseinrichtungen Gendered Organizations, die
weiblich geprägt sind und den Interessen von
Mädchen und Jungen unterschiedlich Rechnung
tragen (Rabe-Kleberg 2003).

Vielfach wird daher die Bedeutung männlicher
Pädagogen in Kindertageseinrichtungen oder
als Kindertagespflegepersonen hervorgehoben,
wenngleich die Erwartungen an sie widersprüch-
lich sind. Nach wie vor sind Männer in diesem
Bereich seltener beschäftigt (vgl. Kap. HF-03). Sie
gelten gegenwärtig auch in Hinblick auf die De-
ckung des Personalbedarfs als verstärkt zu er-
schließende Ressource.

Sozioökonomischer Hintergrund
2018 lebte mehr als jede bzw. jeder vierte Min-
derjährige in einem Haushalt, der von elterlicher
Erwerbslosigkeit, geringen Bildungsressourcen
der Eltern und/oder Armutsgefährdung betrof-
fen war. Bei Kindern mit einem alleinerziehen-
den Elternteil und Kindern mit Migrationshin-
tergrund lag der Anteil nochmals erheblich hö-
her (Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2020). Diese Risikolagen sind mit negativen Fol-
gen für die Bildungschancen und Bildungserfolge
der Kinder verbunden. Bereits im Kindergartenal-
ter finden sich bei ihnen häufiger Auffälligkeiten
im Sprach- , Spiel- und Arbeitsverhalten sowie
in den sozialen und emotionalen Kompetenzen
(Holz 2006). Sozioökonomische Benachteiligung
wird i.d.R. mit einem anregungsärmeren fami-
liären Umfeld assoziiert und daraus eine kom-
pensatorische Rolle für die öffentliche Kinderta-
gesbetreuung abgeleitet. Neben der individuel-
len Armutslage eines Kindes beeinflusst die Ar-
mutskonzentration im Quartier und vor allem
in der Kindertageseinrichtung die Entwicklungs-
möglichkeiten von Kindern (Groos/Jehles 2015).
Auch die internationale empirische Bildungs-

forschung hat früh das Augenmerk darauf ge-
lenkt, unter welchen Bedingungen Kinder in be-
nachteiligten Lebenslagen vom Besuch einer öf-
fentlichenKindertagesbetreuungprofitieren, und
auf die Bedeutung einer hohen Qualität hingewie-
sen (Melhuish u. a. 2015; Waldfogel 2015; Anders
2013). Als wichtige Aspekte werden hierbei die so-
ziale und kulturelle Durchmischung von Kinder-
gruppen sowie die enge Einbeziehung der Eltern
in die Bildungsarbeit angesehen. Darüber hinaus
müssen gute strukturelle Rahmenbedingungen

wie eine angemessene Fachkraft-Kind-Relation,
positive Arbeitsbedingungen, eine hohe fachliche
Kompetenz der pädagogischen Fachkräfte und
Qualifizierungs- und Reflexionsgelegenheiten für
die Teams gegeben sein (Melhuish u. a. 2015; Van-
denbroeck/Lazzari 2014; Yoshikawa u. a. 2013).

Pädagogische Ansätze zur Thematisierung von
Armut in Kindertageseinrichtungen gibt es nicht
im engeren Sinn, jedoch werden teilweise Anlei-
hen bei Handlungskonzepten aus der Gesund-
heitsförderung, der Frühprävention, der Gewalt-
prävention sowie aus Initiativen zum Schutz des
Kindeswohls genommen (Sulzer/Wagner 2011).

Migrationshintergrund
DerNutzen des Besuchs einer Kindertageseinrich-
tung für Kinder mit Migrationshintergrund ist
durch nationale und internationale Studien be-
legt (z. B. Camilli u. a. 2010; Nores/Barnett 2010;
Biedinger/B. Becker/Rohling 2008). Demnach be-
sitzen Kindertageseinrichtungen das Potenzial,
Bildungsungleichheiten zu verringern, wenn be-
stimmte Voraussetzungen erfüllt sind; hierbei
wird vor allem auf die Bedeutung hoher Qualität,
aber auch einer günstigen sozialen Zusammen-
setzung der Gruppe hingewiesen.
Gleichzeitig werden in der Landschaft deut-

scher Kindertageseinrichtungen ethnische Segre-
gationstendenzen beobachtet, die z. B. Nina Ho-
grebe (2016) auf Steuerungsmöglichkeiten derTrä-
ger zurückführt: So haben Kinder mit Migrations-
hintergrund und einer nicht deutschen Famili-
ensprache eine hoheWahrscheinlichkeit Kinder-
tageseinrichtungen zu besuchen, in denen die
Mehrheit der anderen Kinder ebenfalls einen Mi-
grationshintergrund hat und mit einer anderen
Familiensprache als Deutsch aufwächst (Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung 2020; Gambaro
2017). Dies erscheint nicht zuletzt vor dem Hin-
tergrund problematisch, dass für diese Kinder
die Kindertageseinrichtung den ersten systema-
tischen Kontakt zur deutschen Sprache darstellt.
Fehlen jedoch deutschsprachige Kinder als Inter-
aktionspartner, lassen sich Sprachkompetenzen
im Deutschen nicht im Spiel oder durch Nachah-
mung entwickeln (vgl. Kap. HF-07).
Wenngleich die Forschung zu Peergroup-

Effekten in der Kindertagesbetreuung noch am
Anfang steht, wurden unterschiedliche Auswir-
kungen der ethnischen Segregation beobachtet.
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Demnach kann ein hoher Anteil von Kindern mit
Migrationshintergrund in einer Kindertagesein-
richtungsgruppemit schlechterer Prozessqualität
einhergehen (Tietze 2013; Kuger/Kluczniok 2008).
Jens Kratzmann u. a. (2013) beobachteten auf der
Grundlage der BiKS-Daten hierfür einen Schwel-
lenwert, der bei einemMigrationsanteil von rund
40% liegt. Außerdem stellten sie fest, dass die
Qualität sprachlicher Interaktionen und das An-
regungsniveau auch dann niedriger ausfallen,
wenn die pädagogischen Fachkräfte eine stärkere
Integration der Erstsprache und Herkunftskultur
der Kinder befürworten und – so die Vermu-
tung der Autorinnen und Autoren – vorrangig
bemüht sind, sich an die deutschsprachlichen
Kompetenzen der Kinder anzupassen (ebd.).
Auch andere Studien deuten darauf hin, dass

die kulturelle und sprachlicheVielfalt in Kinderta-
geseinrichtungen nur selten als Ressource für die
Entwicklung interkultureller Kompetenzen ge-
nutzt wird. Vielmehr wird Kindertageseinrichtun-
gen überwiegend die Rolle zugewiesen, „Sprach-
defizite“ von Kindern mit Migrationshintergrund
auszugleichen. So stellen Magdalena Joos und
Tanja Betz (2004) fest, dass sich die Berücksichti-
gung kultureller Vielfalt zumeist auf das Erzäh-
len über andere Kulturen und die Förderung der
Deutschkenntnisse beschränkt – und dies vor al-
lem in Einrichtungen mit einem hohen Migrati-
onsanteil. Demgegenüber weist Evidenz aus der
Schulforschung darauf hin, dass folgende Fakto-
ren für den Umgang mit Diversität zentral sind:
eine (gleich) hohe Erwartungshaltung an alle Kin-
der, die Stärkung des Zugehörigkeitsgefühls, För-
derung der Erst- und Zweitsprache, das Vermei-
den homogener Lerngruppen sowie die Schulung
der Lehr-/Fachkräfte imUmgangmit sprachlicher
und kultureller Vielfalt (OECD 2015).

Kinder mit Fluchthintergrund verdienen in die-
ser Gruppe gesonderte Betrachtung, da ihre Fami-
lienhäufignochwenig integriert unddadurchmit
größeren Zugangsbarrieren zuAngeboten der Kin-
dertagesbetreuung konfrontiert sind. Nach wie
vor gibt es keine belastbaren Zahlen zu Kindern
mit Fluchthintergrund in Kindertageseinrichtun-
gen, jedoch weist der in den vergangenen Jahren
erheblich gestiegene Anteil an Kindern mit nicht
deutscher Familiensprache darauf hin, dass Kin-
der aus geflüchteten Familien zunehmend in den
Einrichtungen der Kindertagesbetreuung ankom-

men (Riedel/Meiner-Teubner 2019). Eine im Früh-
jahr 2016 durchgeführte Studie des DJI konnte zei-
gen, dass zum damaligen Zeitpunkt ca. 36% aller
Kindertageseinrichtungen Kinder mit Fluchthin-
tergrund aufgenommen hatten, wobei mit 55%
die Mehrheit der befragten Einrichtungen (N =
1737) Kinder mit Fluchthintergrund erst seit we-
niger als einem Jahr betreute (Baisch u. a. 2017).
Die pädagogischen Fachkräfte gaben in der Be-
fragung einen hohen Unterstützungsbedarf un-
ter anderem in den Bereichen Kommunikation
mit den Eltern und Wissen über kulturelle Un-
terschiede an; zu ähnlichen Ergebnissen kamen
MonikaWertfein und Sigrid Lorenz (2016).

Behinderung
Mit Blick auf die Umsetzung der UN-Konvention
zur Rechte behinderterMenschen hat die Bundes-
regierung die Bedeutung von Kindertageseinrich-
tungen für die Entwicklung eines inklusiven Bil-
dungssystems hervorgehoben und auch Kinder
unter drei Jahren ausdrücklich eingeschlossen
(Heimlich/Behr 2008). Die Kinder- und Jugend-
hilfestatistik weist aus, wie viele Kinder mit ein-
richtungsgebundener Eingliederungshilfe in Kin-
dertageseinrichtungen und Kindertagespflege be-
treut werden, wobei nach (drohender) körperli-
cher, seelischer oder geistiger Behinderung dif-
ferenziert werden kann. Es zeigt sich eine stei-
gende Zahl von Kindern, die in inklusionsorien-
tierten Gruppensettings betreut werden. Dane-
ben existieren nach wie vor Sondereinrichtun-
gen sowie Förderschulkindergärten und schul-
vorbereitende Einrichtungen, die den Schulen
zugeordnet sind und in der Regel eher separieren-
den Charakter haben, sodass der gemeinsame Be-
such von Kindertageseinrichtungen nicht für alle
Kinder mit Behinderungen selbstverständlich ist.
Denkbar ist, dass Sondereinrichtungen von man-
chen Eltern aufgrund der sehr hohen Betreuungs-
dichte gezielt ausgewählt werden, da sie sich eine
intensive Förderung ihres Kindes versprechen
(Prengel/Winklhofer 2014). Gleichzeitig ist aber zu
berücksichtigen, dass Sondereinrichtungen zwar
eine behinderungsspezifische, fachlich hochdif-
ferenzierte individuelle Förderung der Kinder an-
bieten können, aber Transfermöglichkeiten für
die Interaktion mit nichtbehinderten Gleichalt-
rigen sowie für das Bewältigen von komplexen
Alltagsbedingungen fehlen (Kron/Prengel 2009).
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Kooperationmit Eltern und
Sozialraumorientierung
In § 22a Abs. 2 des SGB VIII ist die gemeinsame
Verantwortung von Kindertageseinrichtung und
Elternhaus für dasWohl eines Kindes, das in ei-
nem geteiltem Betreuungsfeld aufwächst, recht-
lich verankert. Die gemeinsame Verantwortung
impliziert, dass das Kind durch das Ineinander-
greifen seiner Lebenswelten Kontinuität in sei-
ner Bildung, Erziehung und Betreuung erfahren
kann. Entsprechend soll die Zusammenarbeit als
Erziehungspartnerschaft, d.h. als kooperatives,
wertschätzendes Interaktionsverhältnis, gestaltet
werden (Friederich 2011).

Die bundeslandspezifischen Bildungspläne für
den Bereich der Tageseinrichtungen erweitern
die Regelungen der Zusammenarbeit zwischen
Kindertageseinrichtung und Eltern, wobei unter-
schiedliche Konkretisierungsgrade (z. B. Leitge-
danken vs. praktische Methoden) und Schwer-
punktsetzungen erkennbar sind (Gantefort/Roth
2010; Peucker u. a. 2010; Textor 2006; Hovestadt
2003).

Die möglichen Angebotsformen zur Gestaltung
der Zusammenarbeit sind zahlreich (z. B. Tür-
und Angelgespräche, Elternabende, individuelle
Beratungsangebote). Bernitzke/Schlegel (2004)
unterscheiden übergreifend drei Komponenten:
Elternberatung/-information hat vorrangig das
Ziel, Eltern Orientierungshilfe bei Fragen oder
Problemen anzubieten. Elternbildung rückt die
Gewinnung neuenWissens sowie die Erziehungs-
reflexion in den Mittelpunkt. Elternmitarbeit er-
möglicht Eltern aktives Engagement und Verant-
wortungsübernahme im Einrichtungsalltag.

Kindertageseinrichtungen sind verpflichtet, El-
tern in wesentlichen Angelegenheiten zu betei-
ligen (§ 22a Abs. 2 des SGB VIII). Die konkre-
ten Mitwirkungs- und Beteiligungsmöglichkeiten
sind in den Kita-Gesetzen der Länder geregelt.
Diese unterscheiden sich hinsichtlich Bezeich-
nungen, Rechten und Grad des Einbezugs (Eylert
2012). Länderübergreifend ist jedoch eine institu-
tionalisierte Elternmitwirkung gewährleistet.
Die institutionalisierte Elternmitwirkung in

Form der Elternversammlung2 und einer gewähl-
ten Elternvertretung (Elternausschuss, Eltern-

2 Eltern und sonstige Erziehungsberechtigte der die Kindertageseinrichtung
besuchenden Kinder.

rat oder Elternbeirat genannt) ist in allen Kita-
Gesetzen festgeschrieben. Hauptaufgabe der El-
ternvertretung ist es, die Zusammenarbeit zwi-
schen Elternschaft und Kindertageseinrichtung
zu fördern und Bedürfnisse der Elternschaft zu
vertreten. Sie bringt stellvertretend Anregungen
zur Gestaltung und Organisation gegenüber Lei-
tungspersonen der Kindertageseinrichtung und
Trägern vor (Landeselternausschuss der Kitas
in RLP 2016). Der Elternvertretung kommt ein
Informations-, Anhörungs- und Beratungsrecht
zu. Sie kann bei Haushalts- und Personalentschei-
dungen (z. B. räumliche und sachliche Ausstat-
tung, Umfang personelle Besetzung, Regelung
von Elternbeiträgen) sowie der (Weiter-) Entwick-
lung des pädagogischen Konzepts (z. B. Bayern,
Mecklenburg-Vorpommern, Niedersachsen) be-
ratend beteiligt sein. In allen Ländern ist die Mit-
wirkung in Form nicht-bindender Anregungen
und Anhörungsrechte geregelt (ebd.).

DieMöglichkeit zur individuellen Elternmitwir-
kung bietet sich v.a. im Rahmen von regelmäßi-
gen Entwicklungsgesprächen, Tür- und Angelge-
sprächen,Hospitationen der Eltern und der Doku-
mentation von Bildungs- und Erziehungsprozes-
sen des Kindes. DesWeiteren wird ein professio-
nelles Beschwerdemanagement als wesentliche
Voraussetzung für eine gelingende Zusammenar-
beit zwischen Eltern und Kindertageseinrichtung
angeführt. Dieses ist durch transparente Abläufe
und Verantwortlichkeiten gekennzeichnet sowie
eine Grundhaltung, Beschwerden nicht als per-
sönliche Angriffe, sondern als Feedback zu be-
trachten (ebd.).
Insgesamt gibt es in Deutschland wenige Stu-

dien zur Zusammenarbeit mit Eltern und deren
Wirkungen. Dies ist u. a. auf die vielschichtige
Praxis unddiemit demBegriffErziehungspartner-
schaft verbundenen, breit gefächerten Ziele zu-
rückzuführen (Betz 2015). Vorliegende Studien zu
Erwartungen und Zufriedenheit auf Seiten der El-
tern ergeben ein inkonsistentes Bild. So berichten
Georg F. Camehl u. a. (2015), dass Eltern sich eine
stärkere Einbindung in Kindertageseinrichtun-
gen wünschen. Hinsichtlich der Möglichkeiten
der Beratung und Mitentscheidung geben v.a. El-
tern von über Dreijährigen diesbezüglich eine ge-
ringere Zufriedenheit an. Auf einer Antwortskala
von 0 „unzufrieden“ bis 10 „sehr zufrieden“ liegt
der Durchschnitt bei 6,2 (ebd.). Im Land Bayern
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durchgeführte Studien (z. B. Neumann/Smolka
2016; Mühling/Smolka 2007; Lösel 2006) verwei-
sen darauf, dass der Bedarf an Erziehungsbera-
tung und Elternbildung nicht gedeckt ist. Tanja
Mühling und Adelheid Smolka (2007) heben als
Ursache hierfür besonders die fehlende Passge-
nauigkeit und Bedarfsgerechtigkeit entsprechen-
der Angebote hervor.
Als erste öffentliche Instanz haben Kinderta-

geseinrichtungen die Möglichkeit, Familien mit
vielfältigen Angeboten zu erreichen, präventiv zu
agieren und durch Niedrigschwelligkeit Zugang
zu heterogenen Elterngruppen zu finden (Frie-
derich 2011; Pietsch/Ziesemer/Fröhlich-Gildhoff
2010). Eine gute und intensive Zusammenarbeit
mit Müttern und Vätern wird daher als zentra-
ler Ansatz erachtet, Bildungschancen von Kin-
dern zu verbessern und bestehende (Bildungs-)
Ungleichheiten mindern zu können. National
konnte eine positive Wirkung der Elternbeteili-
gung auf den Bildungsweg von Kindern bisher
nicht ausreichend empirisch belegt werden (Betz
u. a. 2017). Internationale Forschungsergebnisse
zeigen, dass kombinierte Programme, welche
die institutionelle Förderung von Kindern mit
einem intensiven Einbezug von Eltern verbin-
den, positive Effekte auf Schulfähigkeit, denÜber-
gang in die Grundschule und Schulleistungen
haben (z. B. Stöbe-Blossey/Mierau/Tietze 2008;
Blok u. a. 2005; Schweinhart u. a. 2005; Gorey
2001).
Angesichts sich ausdifferenzierender und zu-

gleich steigender Bedarfe von Familien erfolgte
in Deutschland neben einem starken Ausbau
der Bildungs- und Betreuungsinfrastruktur auch
eine Vergrößerung des Angebots im Bereich der
Familien- und Elternbildung. Ansätze wie ins-
besondere Familienzentren intendieren, Ange-
botsformen beider Bereiche miteinander zu ver-
binden und auch als Anlaufstelle für Beratungs-,
Unterstützungs- und Bildungsangebote von El-
tern im Sozialraum zu fungieren. Unter dem Be-
griff Familienzentrum werden z. B. Familienkin-
dertageseinrichtungen und Eltern-Kind-Zentren
gefasst. Gemeinsames Merkmal aller Einrich-
tungsformen ist die Familien- und Sozialraum-
orientierung. Zu beachten ist hierbei, dass Kin-
dertagesbetreuung nicht immer Teil eines Famili-
enzentrums ist (vgl. z. B. Familienbildungsstätten
in Sachsen).

Zu Beginn der Fachdiskussion und Praxisent-
wicklung von Familienzentren in Deutschland
haben bereits etablierte internationale Ansätze
und Modelle breite Beachtung gefunden. Hier
sind v.a. der Ansatz der Early Excellence Cen-
tres (Großbritannien) und das Head Start Kon-
zept (USA) zu nennen. In den vergangenen 15 Jah-
ren sind aus länderspezifischen und regional un-
terschiedlichen Fördermodellen, Rahmenbedin-
gungen und Konzepten vielfältige Ausprägungen
von Familienzentren hervorgegangen. Die poli-
tischen Rahmenbedingungen für deren Ausbau
und fachliche Entwicklung unterscheiden sich
zwischen den Ländern z. B. hinsichtlich Förder-
dauer und Verstetigung. Die Anzahl der (geför-
derten) Familienzentren variiert infolgedessen
deutlich (Beispiele für das Jahr 2019: Hamburg:
42 Eltern-Kind-Zentren, Baden-Württemberg: 224
Kinder- und Familienzentren, NRW: 2.750 Fami-
lienzentren).
Die wissenschaftliche Begleitung von Famili-

enzentren erfolgt meist im Sinne einer formati-
ven Evaluation (z. B. Drathen u. a. 2017). Diese
lassen keine systematischen Aussagen über die
kurz- bis mittelfristigeWirkung von Programmen
auf kindliche, elterliche und familiäre Merkmale
und Entwicklungen zu (Schmitz/Spieß 2019). Vor-
liegende Ergebnisse aus Begleitstudien weisen
aber darauf hin, dass es Familienzentren gelingt,
Eltern durch niedrigschwellige Formen der An-
sprache einzubeziehen und durch den Aufbau
lokaler, multiprofessioneller Netzwerke erforder-
liche Fachkompetenzen zur Unterstützung von
Kindern und Eltern in die Arbeit zu integrieren
(ebd.). Zur Bereitstellung begleitender Zusatzan-
gebote für Eltern und Kinder entwickeln z. B. ver-
schiedene Institutionen ein gemeinsames Rah-
menkonzept (Kooperationsmodell), oder ziel-und
bereichsübergreifende Angebote werden unter ei-
nem Dach zusammengeführt (Zentrumsmodell)
(Diller/Riedel 2005). Friederich (2011) zufolge kön-
nen durch die Angebotsvielfalt auch Familien in
schwierigen Lebenslagen leichter erreicht wer-
den.

HF-10.3 Herleitung der
Indikatoren

Der Indikator Beteiligung von Kindern bildet Selbst-
und Mitbestimmungsmöglichkeiten der Kinder
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in der Kindertagesbetreuung ab. Momentan lie-
gen noch keine bundesrepräsentativen Daten zu
diesem Themenbereich vor, die für Sekundärana-
lysen herangezogen werden können. Perspekti-
visch wird es mit Daten der ERiK-Befragungen
möglich sein, die Wahrnehmung der Selbst- und
Mitbestimmungsmöglichkeiten der Kinder so-
wohl aus der Perspektive des pädagogischen Per-
sonals als auch aus Perspektive der Kinder zu be-
richten.
Die Sicherstellung des Schutzes der Kinder

vor Gewalt, Misshandlung und Vernachlässigung
wird durch den Indikator Kinderschutz abgebil-
det. Abgesehen von der bereits im vorherigen Ab-
schnitt aufgegriffenen Studie „Monitoring zum
Stand der Prävention sexualisierter Gewalt anKin-
dern und Jugendlichen in Deutschland“ (Pooch/
Kappler 2017) existieren auch zu diesem Themen-
feld keine belastbaren Daten. Perspektivisch sol-
len anhand der Daten der ERiK-Befragungen der
Bedarf und die Teilnahme an Fort- undWeiterbil-
dungen zum Themenbereich Kinderschutz sowie
das Vorhandensein eines Kinderschutzkonzeptes
berichtet werden.
Das Thema Gender wird durch den Indikator

Abbau geschlechtsspezifischer Stereotype im Feld der
Kindertagesbetreuung abgebildet. Dazu betrach-
tet der Indikator die Entwicklung des Männeran-
teils an den Fach- und Leitungskräften im Arbeits-
feld der Kindertagesbetreuung sowie an Kinder-
tagespflegepersonen.Weiterhin werden Einschät-
zungen der Fachkräfte zu geschlechtstypischen
und -untypischen Aktivitäten von Mädchen und
Jungen dargestellt.

Der breit gefächerte Indikator Inklusion/Diversi-
tät/Inklusive und diversitätssensible Pädagogik greift
die Vielfalt in den Kindertageseinrichtungen so-
wie Aspekte des strukturellen, konzeptionellen
und pädagogischen Umgangs mit dieser Vielfalt
auf. Berichtet werden Kennzahlen zur Integra-
tion von Kindern mit Migrationshintergrund so-
wie zur Inklusion von Kindern mit (drohender)
Behinderung in Kindertageseinrichtungen. Eine
wichtige Beobachtungsdimension sind dabei die
jeweiligen Betreuungskonstellationen in den Ein-
richtungen.

ImHinblick auf die Anteile von Kindern aus so-
zioökonomisch benachteiligten Familien in früh-
kindlicher Bildung, Betreuung und Erziehung
sind bisher keine belastbaren Daten verfügbar,

die für Sekundärdatenanalysen herangezogen
werden können. Hierüber wird jedoch zukünftig
im Zuge des Monitorings des KiQuTG im Rahmen
des ERiK-Projekts berichtet werden können. Per-
spektivisch werden zudem Analysen zu der Frage
möglich sein, inwiefern Kindertageseinrichtun-
gen in Sozialräumen, die einen hohen Anteil von
Familien in belasteten Lebenslagen aufweisen,
zusätzliche Ressourcen erhalten.
Weitere Kennzahlen des Indikators Inklu-

sion/Diversität/Inklusive und diversitätssensible Päd-
agogik bilden den institutionellen Umgang mit
Diversität anhand des Vorhandenseins von För-
derkonzepten sowie von diversitätssensiblen Stra-
tegien und Praktiken in Kindertageseinrichtun-
gen ab. Sowohl die pädagogisch-konzeptionelle
Ebene als auch die Ebene der pädagogischen
Alltagspraktiken sind bisher erst ansatzweise
im Blick empirischer Untersuchungen und wer-
den eine Ergänzung undWeiterentwicklung im
Rahmen des Monitorings darstellen.
Der Indikator Beteiligung von und Zusammen-

arbeit mit Familien bezieht sich auf die Sicher-
stellung einer aktiven Erziehungspartnerschaft.
Dazu werden zunächst Formen der Zusammen-
arbeit mit Eltern betrachtet. Für die Elternbe-
teiligung kommt auf institutioneller Ebene dem
Vorhandensein einer organisierten Elternvertre-
tung wesentliche Bedeutung zu. Auf individuell-
personenbezogener Ebene wird auf Mitbestim-
mungs- und Mitwirkungsmöglichkeiten sowie
Kritikmöglichkeiten von Eltern fokussiert.
Der Indikator Sozialräumliche Öffnung und Ver-

netzung nimmt Bezug auf eine vernetzte Bildungs-
begleitung. Dies umfasst die Öffnung der Kinder-
tageseinrichtung gegenüber Partnern im Sozial-
raum und die Vernetzung aller für Kinder und
Eltern relevanten Akteure und Einrichtungen.
Diese Zielsetzungen verfolgen insbesondere die
zuvor beschriebenen Familienzentren, weshalb
die Funktion als Familienzentrum als Kennzahl
aufgenommen wird. Die Nutzung der Potenziale
des Sozialraums wird des Weiteren anhand exter-
ner bzw. integrierter Zusatzangebote betrachtet.
Während in Kapitel HF-06 Angebote und Koopera-
tionspartnerinnen und Kooperationspartner für
Kinder im Bereich Gesundheit imMittelpunkt ste-
hen, wird der Fokus hier auf spezifisch für Eltern
ausgerichtete Angebote und Familienbildungsan-
gebote gelegt.
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HF-10.4 Beschreibung der
Ausgangslage

Beteiligung von Kindern und
Kinderschutz
Aufgrund mangelnder Daten werden in diesem
Bericht keine eigenen Analysen berichtet.

Abbau geschlechterspezifischer
Stereotype
Der Indikator Abbau geschlechtsspezifischer Stereo-
type weist das Arbeitsfeld der Kindertagesbetreu-
ung nach wie vor als weibliche Domäne aus. Im
Jahr 2019 waren bundesweit circa 36.600 männli-
che pädagogisch Beschäftigte in Kindertagesein-
richtungen tätig (vgl. Tab. HF10.4-1W). Dies ent-
spricht einem Anteil von 6% am pädagogischen
und leitenden Personal, der allerdings zwischen
4% in Bayern und 12% in Hamburg variiert.3

Im Hinblick auf die Konstruktion von Gender
im pädagogischen Alltag von Kindertageseinrich-
tungen wurden in der MS-Kita/ProKi-Studie die
Fachkräfte gefragt, wie wichtig es ihnen ist, dass
sich Mädchen und Jungen mit Spielen und In-
halten beschäftigen können, die jeweils typisch
bzw. untypisch für ihr Geschlecht sind. Ebenso
sollten sie einschätzen, wie sehr dies faktisch zu-
trifft. Die Mehrheit der Fachkräfte gab an, dar-
auf zu achten, dass die betreuten Kinder Zugang
zu Spielen und Aktivitäten haben, die nicht ty-
pischerweise mit ihrem Geschlecht konnotiert
sind. Circa 60% der befragten Fachkräfte hal-
ten dies für sehr wichtig, wobei hier kaum ein
Unterschied zwischen Jungen und Mädchen ge-
macht wird.4 Im Hinblick auf die Umsetzung
scheinen Jungen etwas mehr Möglichkeiten zu
haben oder wahrzunehmen als Mädchen, sowohl
„jungentypischen“ als auch „mädchentypischen“
Aktivitäten nachzugehen (vgl. Abb. HF-10.4-1 so-
wie Tab. HF10.4-2W). Weitere und multiperspek-
tivische Analysen hierzu wird künftig die ERiK-
Kinderbefragung ermöglichen.

3 Mit circa 1.760 männlichen Tagespflegepersonen und einem Anteil von 4%
fällt die Männerquote unter Kindertagespflegepersonen nochmals niedriger
aus (Tab. HF10.4-4W).

4 Nicht geklärt werden kann, ob die übrigen Fachkräfte das Thema als weniger
wichtig erachten oder eine Kategorisierung in mädchen- und jungentypische
Aktivitäten grundsätzlich ablehnen.

Inklusion/Diversität/Inklusive und
diversitätssensible Pädagogik
Mit der steigenden Beteiligung von Kindern
mit Migrationshintergrund an frühkindlicher
Bildung, Betreuung und Erziehung erhöht sich
die ethnische Heterogenität in Kindertagesein-
richtungen (vgl. Kap. HF-01). Vor allem bei Kin-
dern, die mit einer anderen Familiensprache als
Deutsch aufwachsen, fällt den Kindertagesein-
richtungen eine wichtige Rolle bei der sprach-
lichen und kulturellen Integration zu. Vor die-
sem Hintergrund berichtet der Indikator Inte-
gration von Kindern mit Migrationshintergrund
denAnteil an KindernmitMigrationshintergrund
und nicht deutscher Familiensprache. Zusätzlich
wird die Betreuung von Kindern mit Fluchthin-
tergrund untersucht.
Gemäß Kinder- und Jugendhilfestatistik ver-

zeichnete der Anteil von Kindern mit Migrations-
hintergrund, die vor dem Schuleintritt ein Ange-
bot der Kindertagesbetreuung besuchen, in den
Jahren 2015 bis 2017 einen starken Anstieg. Dies
weist unter anderem auf die Integrationsbemü-
hungen für Kinder aus geflüchteten Familien hin
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018).
Lag der Anteil der unter Dreijährigen mit Migrati-
onshintergrund, bei denen zuhause überwiegend
nicht deutsch gesprochen wird, 2015 bei 55%,
stieg er bis 2019 auf 61% an. Bei Kindern im Al-
ter von drei Jahren bis zum Schuleintritt stieg er
im gleichen Zeitraum von 63 auf 68% (vgl. Tab.
HF10.4-3W).
Besonders hohe Anteile an Kindern mit an-

derer Familiensprache als Deutsch innerhalb
der Gruppe von Kindern mit Migrationshinter-
grund weisen die Stadtstaaten Berlin (85,4%) und
Bremen (74,1%) sowie als Flächenland Hessen
(73,1%) auf (Tab. HF10.4-4W).

Im Rahmen der OECD-Fachkräftebefragung TA-
LIS Starting Strongwurden Leitungspersonen dar-
über hinaus gefragt, ob sie in ihrenEinrichtungen
geflüchtete Kinder betreuen und welche Maßnah-
men sie ergriffen haben, um ihre Aufnahme und
Betreuung zu unterstützen. Neun von zehn be-
fragten Kindertageseinrichtungen betreuen dem-
zufolge entweder gar keine oder höchstens 10%
Kinder mit Fluchthintergrund (HF10.4-5W und
HF10.4-6W). Unabhängig davon zeigen die Da-
ten, dass Kindertageseinrichtungen ihren Mit-
arbeiterinnen und Mitarbeitern am häufigsten
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entsprechende Aus- undWeiterbildung anbieten
(U3-Teilstudie: 59%, Ü3-Teilstudie: 58%), gefolgt
von der Zusammenarbeit mit Kommunalbehör-
den und/oder Akteuren aus der Flüchtlingsar-
beit, die ebenfalls von jeweils mehr als der Hälfte
der Einrichtungsleitungen (U3-Teilstudie: 57%;
Ü3-Teilstudie: 55%) genannt wird (Tab. HF10.4-
7W und HF10.4-8W). Seltener finden sich spezi-
fische Informationsangebote (28%) sowie nied-
rigschwellige Betreuungsangebote wie z. B. of-
fene Eltern-Kind-Treffs (U3-Teilstudie: 23%, Ü3-
Teilstudie: 33%).

Für Kinder mit Behinderungen stehen vor dem
Schuleintritt verschiedene Angebote der früh-
kindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung
zur Verfügung (Autorengruppe Bildungsbericht-
erstattung 2014). Um die Inklusion von Kindern
mit Behinderungen abzubilden, wird die Einrich-
tungsstruktur und Gruppenzusammensetzung
auf Basis der Kinder- und Jugendhilfestatistik re-
konstruiert.5 Diese informiert auch über die Art
der Behinderung, angesichts derer Kinder Einglie-
derungshilfen erhalten. 2019 nahmen circa 96.600
Kinder mit Eingliederungshilfen angesichts einer
(drohenden) Behinderung ein Angebot der früh-
kindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung in
Anspruch (Tab. HF10.4-9W). Davon wurden rund
81.600 Kinder in Einrichtungen der Kinder- und
Jugendhilfe betreut. Zusätzlich besuchten bun-
desweit circa 14.500Kinder Förderschulkindergär-
ten und schulvorbereitende Einrichtungen mit
zumeist separierendem Charakter. Weitere rund
560 Kinder mit Eingliederungshilfen wurden in
der Kindertagespflege betreut.
Da sich soziale Interaktionen zwischen Kin-

dern mit und ohne Behinderungen auf der Grup-
penebene vollziehen, bildet diese einen wichti-
gen Analysefokus. Analog zum Bildungsbericht
werden Gruppen als inklusionsorientiert verstan-
den, wenn der Anteil der Kinder mit Eingliede-
rungshilfen unter 20% liegt (ebd.). Im Jahr 2019
wurden circa 42.400 Kinder, und damit knapp die
Hälfte (48%) der Kinder, die eine Eingliederungs-
hilfe erhalten, in solchen inklusionsorientierten
Gruppen betreut – etwa 1.800 Kinder mehr als
2018 (vgl. Tab. HF10.4-9W und HF10.4-10W). Ein
weiteres Viertel besucht Gruppen, in denen der
Anteil der Kinder mit Eingliederungshilfen zwi-
schen 20 und 50% beträgt. Die Zahlen spiegeln

5 Kinder, die aufgrund einer Behinderung Eingliederungshilfe erhalten, finden
ebenfalls in Kapitel HF-01 Berücksichtigung.

die Entwicklung einer zunehmend inklusionsori-
entierten frühkindlichen Bildung, Betreuung und
Erziehung wider. Zugleich haben aber (eher) se-
parierende Formen der Betreuung nicht in glei-
chemMaß abgenommen, sondern existieren in
einigen Ländern als parallele Angebotsstruktur
weiter. Hier sind vor allem Baden-Württemberg
und Bayern zu nennen, die neben inklusionsori-
entierten Kindertageseinrichtungen auch Förder-
schulkindergärten bzw. schulvorbereitende Ein-
richtungen vorhalten, in denen 49 bzw. 47,1% der
Kinder mit Eingliederungshilfe betreut werden.
Demgegenüber werden in Hessen und Berlin je-
weils etwa drei Viertel (75,4 bzw. 74,2%) der Kin-
der mit Eingliederungshilfe in Gruppen betreut,
in denen weniger als 20% der Kinder eine Ein-
gliederungshilfe erhalten.
Differenziert man zusätzlich nach den Arten

der Behinderung, so ist die Anzahl an über drei-
jährigen Kindern, die aufgrund einer drohenden
oder seelischen Behinderung Eingliederungshilfe
erhalten, nahezu doppelt so hochwie bei Kindern,
die aufgrund körperlicher oder geistiger Behin-
derung eine Eingliederungshilfe erhalten (Tab.
HF10.4-11W). Bei Kindern unter drei Jahren über-
wiegt der Anteil von Kindern, die Eingliederungs-
hilfe aufgrund einer körperlichen Behinderung
erhalten, wobei häufig auch Mehrfachbehinde-
rungen auftreten.

Der Indikator einer inklusiven und diversitäts-
sensiblen Pädagogik untersucht, mit welchen
Strategien Kindertageseinrichtungen auf die bis-
her skizzierten Anforderungen reagieren. Diese
Strategien können zunächst auf der pädagogisch-
konzeptionellen Ebene, etwa im Leitbild oder der
Konzeption einer Kindertageseinrichtung, veran-
kert sein. Sie können – weniger formalisiert –
auch in Routinen und Alltagspraktiken der Ein-
richtung zum Tragen kommen. Auf Seiten der
pädagogischen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter
setzen sie entsprechende Kompetenzen voraus.
Allerdings liegen zu allen diesenAspekten bislang
nur wenige Daten vor.
Im Rahmen des Nationalen Bildungspanels

(NEPS, SC2, W1) wurden Leitungen gefragt, in-
wiefern in ihren Einrichtungen schriftliche Pläne
bzw. spezifische Förderpläne für die pädagogi-
sche Arbeit mit Kindern existieren. Die Daten zei-
gen, dass 87% der Kinder Einrichtungen besu-
chen, die über einen schriftlichen Plan für die
pädagogische Arbeit verfügen (Tab. HF10.4-12W).
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Spezielle Förderpläne für Kinder mit besonderen
Bedarfen sind hingegen seltener vorhanden. Je-
weils circa 40% der Kinder besuchen eine Kin-
dertageseinrichtung, die über Förderpläne für
Kinder mit Entwicklungsverzögerungen (41%)
und/oder für Kinder mit Behinderungen verfü-
gen (38%) (Tab. HF10.4-13W). Im Vergleich dazu
wird nur jedes dritte Kind in einer Einrichtung
betreut, in der ein Konzept für die Arbeit mit Kin-
dern mit Migrationshintergrund vorliegt.

In der OECD-Fachkräftebefragung wurden dar-
über hinaus die pädagogisch Beschäftigten nach
diversitätssensiblen Strategien und Praktiken ge-
fragt, die in ihrer Kindertageseinrichtung zum
Einsatz kommen. 91% (Ü3-Teilstudie) bzw. 89%
(U3-Teilstudie) der Beschäftigten gaben an, dass
religiöse oder kulturelle Essgewohnheiten der
Kinder berücksichtigt werden (Tab. HF10.4-14W
und HF10.4-15W). Auch die Vermittlung vonWis-
sen über die verschiedenen ethnischen Gruppen,
die in Deutschland leben, zählt zu den verbreite-
ten Praktiken, die von 69% (Ü3-Teilstudie) bzw.
61% (U3-Teilstudie) der Befragten berichtet wer-
den. Etwas weniger häufig haben Einrichtungen
Strategien zur Unterstützung im Umgang mit eth-
nischer oder kultureller Diskriminierung entwi-
ckelt; dieser Aspekt wird von 56% (Ü3-Teilstudie)
bzw. 48% (U3-Teilstudie) der Beschäftigten ge-
nannt. Nochmals deutlich seltener werden mul-
tikulturelle Veranstaltungen durchgeführt oder
die Kinder ermutigt, ihrer ethnischen oder kultu-
rellen Identität Ausdruck zu verleihen.

Mit Blick auf Diversitätskompetenzen der Fach-
kräfte kann ebenfalls die OECD-Fachkräfteerhe-
bung herangezogen werden. Die pädagogisch Be-
schäftigten wurden zum einen gefragt, inwiefern
bereits in der Ausbildung für bestimmte Diver-
sitätsaspekte sensibilisiert wurde. Zum anderen
wurde gefragt, ob sie in den letzten 12Monaten an
einer Fortbildung zu diesen Themen teilgenom-
men haben und ob Bedarf an einer (weiteren)
Fortbildung besteht (vgl. Kap. HF-03). Die Ergeb-
nisse zeigen, dass die Hälfte der Beschäftigten
im Ü3-Bereich und nahezu die Hälfte (46%) der
Beschäftigten im U3-Bereich, die eine pädagogi-
sche Ausbildung absolviert haben, in ihrer Aus-
bildung auf die Tätigkeit mit Kindern mit Behin-
derungen vorbereitet wurden (Tab. HF10.4-16W
und HF10.4-17W). Die Arbeit mit Kindern mit un-
terschiedlichem kulturellen oder sozioökonomi-
schen Hintergrund war bei 64% (Ü3-Teilstudie)

bzw. 62% (U3-Teilstudie) der Beschäftigten Teil
der Ausbildung, wobei jüngere Alterskohorten ge-
nerell häufiger diese Themen in ihre Ausbildung
integriert hatten. Fortbildungen zu den Themen
Diversität oder Inklusion wurden in den voran-
gegangenen 12 Monaten vergleichsweise selten
besucht. Umgekehrt wurde jedoch ein hoher Fort-
bildungsbedarf vor allem zur Arbeit mit Kindern
mit (drohender) Behinderung geäußert (vgl. Kap.
HF-03).

Kooperationmit und Beteiligung von
Eltern
Neben den bereits ausgeführten Anforderungen
stellt die Beteiligung von und Zusammenarbeit
mit Eltern ein weiteres wichtiges Anforderungs-
feld für Kindertageseinrichtungen dar. Das viel-
fältige Feld kann hinsichtlich der Formen der
Zusammenarbeit betrachtet werden. Als Grund-
lage zur Abbildung des Indikators dienen die Stu-
dien MS-Kita/ProKi, K2ID und das Nationale Bil-
dungspanel (NEPS, SC2,W1). Daten aus NEPS und
K2ID erlauben Aussagen über die Häufigkeit von
Angeboten. Die Studien MS-Kita/ProKi und K2ID
zeichnen sich durch einenmehrperspektivischen
Ansatz und ein parallelisiertes Befragungsdesign
aus, bei dem Eltern und pädagogische Fachkräfte
die gleichen Fragen erhalten. Daten aus der MS-
Kita/ProKi-Studie ermöglichen zudem die Diffe-
renzierung zwischenWichtigkeit und Vorhanden-
sein von Angeboten aus Sicht der Befragtengrup-
pen.

Vorab ist anzumerken: Elterninitiativen bieten
spezifische Voraussetzungen für die Beteiligung
von Eltern. Im Jahr 2019 gab es in Deutschland
laut amtlicher Statistik 4.053 Kindertageseinrich-
tungen von Elterninitiativen (Tab. HF10.4-18W).
Angesichts einer zu geringen Fallzahl von Eltern-
initiativen in den angeführten Studien kann die
Situation für diese Einrichtungsform im Folgen-
den nicht genauer beleuchtet werden.

Die Häufigkeit von Angeboten für Eltern wurde
in den Studien NEPS und K2ID auf Ebene der Lei-
tungspersonen erhoben. Auf dieser Grundlage
ist festzustellen, dass klassische Angebotsformen
(z. B. Tür- und Angelgespräche, Elternabende)
gegenüber zusätzlichen Angeboten (z. B. Eltern-
kurse, aufsuchende Angebote) überwiegen. So
zeigen die Daten der K2ID-Studie eine hohe Regel-
mäßigkeit von Gesprächen mit den Eltern beim
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Bringen oder Abholen desKindes (90%mehrmals
proWoche), Entwicklungsgesprächen über Kin-
der (53% jährlich, 27% zwei Mal jährlich) und El-
ternabenden (49% mehrmals pro Jahr, 36% zwei
Mal pro Jahr) (HF10.4-19W). Aus den NEPS-Daten
(SC2, W1) geht hervor, dass pro Jahr im Median
fünf gemeinsame Aktivitäten wie z. B. Feste und
Ausflüge mit den Eltern realisiert werden. 72%
der Kinder besuchen Kindertageseinrichtungen,
in denen Hospitationen der Eltern stattfinden,
was häufiger in Einrichtungen öffentlicher Trä-
gerschaft (84%) als bei freier Trägerschaft (66%)
der Fall ist (Tab. HF10.4-20W). Im Vergleich dazu
sind Hospitationen von pädagogischen Fachkräf-
ten in den Familien selten. 14% der Kinder wer-
den in Einrichtungen betreut, in denen solche
Hospitationen umgesetzt werden.
Im Rahmen von MS-Kita/ProKi wird das Vor-

handensein einer größeren Vielfalt an Angebo-
ten erfasst, jedoch nicht deren Häufigkeit. Auch
hier ist eine Ungleichverteilung zwischen klas-
sischen und zusätzlichen Angeboten erkennbar.
Die AbbildungHF-10.4-2 enthält Angaben von päd-
agogischen Fachkräften und Eltern zum Vorhan-
densein der verschiedenen Angebote. Bemerkens-
wert sind die differierenden Angaben der Befrag-
tengruppen bezüglich individueller Beratungsan-
gebote und der Vermittlung zu weiterführenden
Fachdiensten oder Förderangeboten.
Die Umsetzung von Angeboten kann vor dem

Hintergrund derWichtigkeit betrachtet werden,
die Eltern und pädagogische Fachkräfte ihnen
zuschreiben. Wie der Abbildung HF-10.4-3 zu
entnehmen ist, stimmen beide Seiten hinsicht-
lich der Wichtigkeit eines Großteils der Angebote
überein. Besonders Angebote, die auf Informati-
onsweitergabe und -austausch zielen, werden je-
weils durchschnittlich höher bewertet. Aus Sicht
von 98% der pädagogischen Fachkräfte gelingt es
vollkommen (57%) bzw. eher (41%), Eltern regel-
mäßig über die Entwicklung des Kindes zu infor-
mieren (Tab. HF10.4-21W). Die Ergebnisse seitens
der Eltern fallen etwas niedriger aus: 83% der
Eltern erhalten nach eigenen Angaben regelmä-
ßig Infos über die Entwicklung ihres Kindes (33%
trifft eher zu, 50% trifft vollkommen zu), für 17%
trifft dies eher nicht (15%) bzw. gar nicht (2%)
zu.

Die Beteiligung und Mitwirkung von Eltern auf
institutioneller Ebene durch eine organisierte El-
ternvertretung ist in den Ländergesetzen festge-

schrieben. Die Datenlage ist an dieser Stelle je-
doch begrenzt. Nur innerhalb der ProKi-Studie
wurde nach Mitbestimmungsgremien wie dem
Vorhandensein eines Elternbeirats gefragt. Nach
Angaben der pädagogischen Fachkräfte sind in
96% der Einrichtungen entsprechende Gremien
vorhanden (Tab. HF10.4-22W).

Weiter können individuelle Möglichkeiten zur
Mitwirkung und Mitbestimmung von Eltern
durch Daten aus den Studien MS-Kita/ProKi,
AQUA und K2ID abgebildet werden. Alle genann-
ten Studien befassen sich mit der Mitwirkung der
Eltern an der pädagogischen Konzeption der Ein-
richtung, wobei verschiedene Perspektiven wie-
dergegeben werden. In AQUA und K2ID wurde
über die Leitung erfragt, in wie vielen Kinderta-
geseinrichtungen eine derartige Mitwirkung ein-
geräumt wird. Gemäß den AQUA-Daten haben in
73% der Einrichtungen Eltern an der Konzeption
mitgewirkt, aus den K2ID-Daten geht ein Anteil
von 36% hervor (Tab. HF10.4-23W und HF10.4-
24W). Währenddessen wird in NEPS aufgezeigt,
wie viele Kinder in Einrichtungen betreut wer-
den, in denen Eltern- bzw. Elternvertreter an der
Erstellung und Fortschreibung der Einrichtungs-
konzeption beteiligt sind. Dies trifft auf 44% der
Kinder zu (Tab. HF10.4-20W).
In der K2ID-Studie wurde zudem aus Eltern-

und Leitungsperspektive erfasst, inwieweit Anre-
gungen undWünsche von Eltern z. B. hinsichtlich
Raum- und Gartengestaltung, täglichenÖffnungs-
und Schließzeiten sowie Aktivitäten und Lernan-
geboten Berücksichtigung finden. Wie die Daten
zeigen, bewerten Eltern ihren Einfluss durchgän-
gig höher als Leitungspersonen. Dies trifft ins-
besondere auf die Raum- und Gartengestaltung
(Eltern: M=6,7; Leitung: M=4,2; auf einer Skala
von 0 „gar nicht“ bis 11 „sehr stark“), das pädago-
gische Konzept (Eltern: M=6,8; Leitung: M=4,9)
sowie die Aktivitäten und Lernangebote (Eltern:
M=6,8; Leitung: M=5,0) zu (Tab. HF10.4-25W und
HF10.4-26W).

Im Rahmen vonMS-Kita/ProKi wurden pädago-
gische Fachkräfte bezüglich einer aktiven Partizi-
pation von Eltern in der Kindertageseinrichtung
befragt. 90% der Fachkräfte geben an, dass es ih-
nen sehr wichtig (41%) bzw. eher wichtig (49%)
ist, dass Eltern sich mit eigenen Ideen und Fä-
higkeiten einbringen können (Tab. HF10.4-27W).
Hinsichtlich der Umsetzung zeigt sich ein etwas
anderes Bild: 75% der pädagogischen Fachkräfte
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Abb. HF-10.4-2: Einschätzung der Fachkräfte und Eltern zur Umsetzung von Angeboten und Veranstaltungen der Kinder-
tageseinrichtungen für Eltern 2017 (Mittelwert)
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Abb. HF-10.4-3: Einschätzung der Fachkräfte und Eltern zur Wichtigkeit von Angeboten und Veranstaltungen der Kinder-
tageseinrichtungen für Eltern 2017 (Mittelwert)
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sehen dies eher (53%) oder vollkommen (22%)
gegeben. Die Sichtweise der Eltern darauf, ob sie
sich in die Gestaltung des pädagogischen Alltags
einbringen können, wird in der KiBS-Studie er-
fragt. Die Mehrheit der Eltern sieht dies nicht
(14%) bzw. eher nicht (41%) gegeben (Tab. HF10.4-
28W). Dennoch scheint aus Sicht der Eltern wenig
Verbesserungsbedarf zu bestehen: Mit 82% über-
wiegt der Anteil der Eltern, die hinsichtlich ihrer
Beteiligung keinen (39%) oder einen geringen
(43%) Verbesserungsbedarf sehen (Tab. HF10.4-
29W).

Dieses Ergebnis kanndurchDaten aus derK2ID-
Studie ergänzt werden. Bezüglich ihrer Möglich-
keiten zur Mitentscheidung äußern Eltern eine
tendenziell höhere Zufriedenheit (M=6,8 auf ei-
ner Skala von 0 „völlig unzufrieden“ bis 10 „völlig
zufrieden“) (Tab. HF10.4-30W).

Im Zusammenhang mit der Beteiligung von El-
tern kommt deren Kritikmöglichkeiten ein we-
sentlicher Stellenwert zu. Bezüglich dieses Indika-
tors kann auf die StudienMS-Kita/ProKi und KiBS
rekurriert werden. ImRahmenderMS-Kita/ProKi-
Studie geben 90% der Eltern an, dass es ihnen
sehr wichtig (39%) bzw. eher wichtig (51%) ist,
Kritik an den pädagogischen Fachkräften äußern
zu können (Tab. HF10.4-31W). 97% der Eltern ist
es sehr (55%) bzw. eher wichtig (42%), dass die
geäußerte Kritik von den pädagogischen Fach-
kräften aufgegriffen wird. Annähernd alle befrag-
ten pädagogischen Fachkräfte messen sowohl
den Kritikmöglichkeiten seitens der Eltern (64%
sehr wichtig, 34% eher wichtig) als auch dem
Aufgreifen der Kritik ihrerseits (70% sehr wich-
tig, 29% eher wichtig) noch höhere Bedeutung
zu.
Auch hinsichtlich der Umsetzung finden sich

bei den pädagogischen Fachkräften höhereWerte:
91% der pädagogischen Fachkräfte sehen Kritik-
möglichkeiten für Eltern gegeben (55% trifft voll-
kommen zu, 36% trifft eher zu), 97% das Aufgrei-
fen dieser Kritik ihrerseits (56% trifft vollkom-
men zu, 41% trifft eher zu) (Tab. HF10.4-31W).
Demgegenüber geben 76%der Eltern an, dieMög-
lichkeit zur Kritik zu haben (31% trifft vollkom-
men zu, 45% trifft eher zu). 78% geben an, dass
diese auch von den pädagogischen Fachkräften
aufgegriffenwird (25% trifft vollkommen zu, 53%
trifft eher zu).

Sozialraumorientierung
Sozialräumliche Öffnung und die Vernetzung mit
verschiedenen Kooperationspartnerinnen und
Kooperationspartnern sind wesentliche Ziele von
Familienzentren. Zur Abbildung dieses Indika-
tors kann auf die im Jahr 2012 durchgeführte
AQUA-Leitungsbefragung (Schreyer u. a. 2014) re-
kurriert werden. 9% Prozent der Leitungsperso-
nen gaben zumdamaligen Zeitpunkt an, dass ihre
Einrichtung Teil eines Familienzentrums oder
eines Mehrgenerationenhauses ist (Tab. HF10.4-
32W).
Das Netzwerk zur gesundheitlichen Förde-

rung von Kindern und damit in Verbindung ste-
hende Kooperationspartnerinnen und Koopera-
tionspartner wurden bereits dargelegt (vgl. Kap.
HF-06). Ergänzend dazu wird für das vorliegende
Handlungsfeld der Indikator Kooperationspart-
nerinnen und Kooperationspartner im Bereich
Bildung aufgenommen. Zu diesem Indikator lie-
gen aktuell nur eingeschränkt Daten vor. Inner-
halb von TALIS Starting Strong wurden Leitungs-
personen dazu befragt, wie häufig ein Austausch
mit Grundschullehrkräften stattfindet. Die Häu-
figkeit variiert in Abhängigkeit vom Träger und
der Größe der Einrichtung (Tab. HF10.4-33W). So
findet eine Kommunikation mit Grundschullehr-
kräften bei 28% der Einrichtungen öffentlicher
Träger mindestens ein Mal pro Monat statt. Bei
Einrichtungen freier Träger liegt der Anteil bei
16%.Während 24% der Einrichtungen mit mehr
als 100 betreuten Kindern mindestens monatlich
den Austausch pflegen, tun dies 18% der kleine-
ren Einrichtungen mit weniger als 100 betreuten
Kindern (Ü3-Teilstudie). Bezüglich formeller (z. B.
der Grundschule) wie auch verschiedener infor-
meller (z. B. Vereine, Museen) Kooperationsparte-
rinnen und Kooperationspartner im Bereich Bil-
dung kann im Rahmen des ERiK-Monitorings zu-
künftig berichtet werden.

Über Netzwerke undMaßnahmen, die das Kind
in denMittelpunkt stellen, hinaus sind interne/ex-
terne Zusatzangebote von Relevanz, die auf die
Unterstützung von Eltern und Familienbildung
abzielen. Hierzu können Informationen aus der
NEPS-Studie (SC2, W1) generiert werden (Tab.
HF10.4-43W). 73% der Kinder werden in Kinder-
tageseinrichtungen betreut, in denen auf soziale
Dienste für Eltern (z. B. Gesundheits- oder Er-
ziehungsberatung) zurückgegriffen werden kann.
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Hinsichtlich Familienbildungsangeboten speziell
geschulter Fachkräfte trifft dies für 67% der Kin-
der zu. Beide Angebotsformen finden sich häu-
figer in Einrichtungen öffentlicher Träger als in
Einrichtungen in privater Trägerschaft. Soziale
Dienste stehen eher in kleineren Einrichtungen
(mit bis zu 71 Kindern, dem Median) zur Verfü-
gung, Familienbildungsangebote eher in größe-
ren Einrichtungen (mit mehr als 71 Kindern). Da-
ten aus der K2ID-Leitungsbefragung zeigen zu-
dem, dass die Häufigkeit von Aktivitäten und
Beratungen, die von Kindertageseinrichtungen
nur für Eltern angeboten werden, variiert (Tab.
HF10.4-19). Die Bandbreite reicht von mehrmals
im Monat (12%) über mehrmals im Jahr (51%)
bis hin zu ein bzw. zwei Mal pro Jahr (26%). In
8% der Einrichtungen gibt es kein solches Ange-
bot.

HF-10.5 Zusammenfassung
Das Handlungsfeld Bewältigung inhaltlicher Her-
ausforderungen greift aktuelle Herausforderungen
auf, die sich im Feld der Kindertagesbetreuung
stellen und im pädagogischen Alltagsgeschehen
von Kindertageseinrichtungen und Kindertages-
pflege bewältigt werden müssen. Aufgrund der
Breite der im KiQuTG genannten Aspekte wurde
innerhalb des Monitorings des KiQuTG im Rah-
men des ERiK-Projekts eine Fokussierung auf die
Themen Beteiligung von Kindern und Kinder-
schutz, Abbau geschlechterspezifischer Stereo-
type, Inklusion und (Umgang mit) Diversität so-
wie Kooperation mit Eltern und Sozialraumorien-
tierung vorgenommen. Diese Indikatorenwerden
als zentral angesehen, um die inhaltlicheWeiter-
entwicklung der Kindertagesbetreuung entlang
(neuer) gesellschaftlicher Bedarfe künftig quan-
titativ abbilden zu können. Als konzeptioneller
Rahmen dient eine doppelte Perspektive auf die
Kindertagesbetreuung – als eine Investition in
frühkindliche Bildung, die zumindest in Teilen
Benachteiligungen ausgleicht, und als Ort sozia-
ler Teilhabe, an dem Kinder sich wohlfühlen und
als gesellschaftliche Subjekte anerkannt und be-
teiligt werden.
Mit Blick auf die genannten Teilaspekte wird

eine empirisch ungleiche Ausgangslage deutlich.
So existiert beispielsweise nur eine geringe An-
zahl wissenschaftlicher Untersuchungen zu Fra-
gen der Umsetzung von Beteiligungsrechten von

Kindern und Kinderschutzkonzepten. Diese wei-
sen darauf hin, dass Mitbestimmungsmöglich-
keiten von Kindern themenabhängig variieren
und Schutzkonzepte zur Prävention sexualisier-
ter Gewalt deutlich weniger verbreitet sind als
Handlungspläne für den Umgang mit Kindes-
wohlgefährdungen. Auch die Forschungslage zur
Sozialraumorientierung ist schmal, veweist aber
auf Trägerschaft und Einrichtungsgröße als rele-
vante Einflussfaktoren für interne und externe Zu-
satzangebote für Eltern. Hingegen sind Aspekte
der Zusammenarbeit mit und die Beteiligung von
Eltern Gegenstand mehrerer Studien. Sie zeigen,
dass klassische Angebote (z. B. Tür- und Angelge-
spräche) gegenüber zusätzlichen Angeboten (z. B.
Elternkurse) überwiegen und Eltern sowie päd-
agogische Fachkräfte diesen gleichermaßen hohe
Bedeutung zuschreiben. Die Möglichkeiten des
aktiven Mitwirkens im pädagogischen Alltag und
zur Kritik schätzen Eltern geringer ein als pädago-
gische Fachkräfte. Über die amtlichen Daten lie-
gen bereits umfangreiche Informationen über die
wachsende Diversität in Kindertageseinrichtun-
gen vor. Diese machen zum einen deutlich, dass
nicht nur die Zahl der Kinder mit Migrationshin-
tergrund in Kindertageseinrichtungen zunimmt.
Unter diesen Kindern wächst ein erheblicher An-
teil – zwischen 60,4% in Bayern und 86,9% in
Berlin – mit einer anderen Familiensprache als
Deutsch auf. Neben der enormen Aufgabe der
sprachlichen Bildung, die Kindertageseinrichtun-
gen in diesem Kontext übernehmen, leisten sie
auch einen wichtigen Beitrag zur Inklusion von
Kindern mit (drohender) Behinderung. Die Zahl
der Kinder mit Eingliederungshilfe in Kinderta-
geseinrichtungen nimmt stetig zu. Nahezu die
Hälfte unter ihnen wird in einem inklusionsori-
entierten Gruppensetting betreut. Andere The-
men sind vor allem über qualitative empirische
Studien erschlossen, können aber bisher nicht
oder nur ungenügend mit quantitativen Daten
abgedeckt werden.

Abschließend ist zu erwähnen, dass Versuche,
Aspekte von pädagogischer Qualität über quanti-
tative empirische Erhebungen zugänglich zu ma-
chen, bisher noch selten und erst in der Entwick-
lung sind. Für das Projekt ERiK wird es daher
wesentlich sein, die hier überwiegend auf inter-
nationaler Ebene stattfindenden (methodischen)
Entwicklungen zu beobachten und für das Mo-
nitoring des KiQuTG konsequent fruchtbar zu
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machen. Ein besonderer Vorteil wird sich dar-
aus ergeben, dass das Monitoring des KiQuTG im
Rahmen des ERiK-Projekts künftig über die ver-
schiedenen Befragungsstränge unterschiedliche

Akteursperspektiven auf Qualitätsaspekte einbe-
ziehen kann, wobei besonders auch die Kinder-
perspektive einen wichtigen und innovativen Bei-
trag leisten wird.
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HF-11 Entlastung der Eltern bei den
Gebühren
Alexandra Jähnert und Ulrike Hegemann

HF-11.1 Einleitung
Für die Inanspruchnahme von Kindertagesbe-
treuungsangeboten im frühkindlichen Bildungs-
bereich fallen in Deutschland häufig Elternbei-
träge an. Diese Möglichkeit ist durch das Bun-
desrecht im § 90 SGB VIII eingeräumt worden.
Die konkrete Ausgestaltung liegt bei den Län-
dern, welche dies zum Teil bis auf die kom-
munale bzw. Trägerebene delegieren (Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung 2018; Erhard/
Scholz/Harring 2018). Somit variiert die Eltern-
beitragshöhe stark nach Bundesland, Kommune
oder Träger. Seit einigen Jahren ist allerdings ein
Trend zur Ausweitung von Elternbeitragsbefrei-
ungen in Deutschland zu beobachten (Rauschen-
bach/Meiner-Teubner 2019).
Im Rahmen des KiQuTG wurden drei Punkte

im Bezug auf die Kosten neu geregelt:
(1) Es besteht nun die bundesweite Pflicht zur

Staffelung der Elternbeiträge für die Länder
(§ 90 Abs. 3 SGB VIII). Der Landesrechtvorbe-
halt entfällt und damit die Möglichkeit für die
Länder, aufgrund ihres Landesrechts von Staf-
felungen abzusehen. Die Staffelungskriterien
werden dabei nicht verbindlich im SGBVII vor-
gegeben, sondern exemplarisch genannt: „das
Einkommen der Eltern, die Anzahl der kinder-
geldberechtigten Kinder in der Familie und
die tägliche Betreuungszeit des Kindes“. Der
Gesetzestext legt konkrete Vorgaben zur Aus-
gestaltung dieser Staffelung damit weiterhin
in die Verantwortung der Länder.

(2) Die Elternbeiträge für Transferleistungsbezie-
hende1 müssen auf Antrag erlassen oder über-
nommen werden (§ 90 Abs. 4 SGB VIII).

(3) Darüber hinaus besteht gemäß § 2 Satz 2 Ki-
QuTG die Möglichkeit, zusätzliche Maßnah-
men zur Elternbeitragsentlastung oder -be-
freiung mit Mitteln des KiQuTG zu fördern.

1 Von SGB II, SGB XII, AsylbLG, KiZ und WoG

Eine Elternbeitragsbefreiung bzw. die bundes-
weite, sozialverträgliche Staffelung der Kosten für
Angebote der frühkindlichen Bildung, Betreuung
und Erziehung kann einen Beitrag dazu leisten,
höhere Teilhabegerechtigkeit zu schaffen und ins-
besondere Familien mit niedrigem Einkommen
zu ermöglichen, außerfamiliäre Betreuungsange-
bote zu nutzen (Meiner 2015).
Bisher etablierten insgesamt zehn Länder in

Deutschland eine Form der Beitragsbefreiung.2

Zu beachten ist hierbei, dass diese Befreiungen
meist nicht für alle Altersjahrgänge, sondern nur
für bestimmte Alterskohorten, beispielsweise für
Kinder im letzten Betreuungsjahr gelten, oder an
bestimmte Betreuungsumfänge gekoppelt sind,
was im folgenden Kapitel noch differenziert be-
schrieben wird.

HF-11.2 Stand der Forschung

Konzeptioneller Rahmen
Das Merkmal „Bezahlbarkeit“ (affordability) des
bedarfsgerechten Angebots spielt eine bedeu-
tende Rolle für die Gewährleistung gleicher Zu-
gangsmöglichkeiten für alle Kinder zu den FBBE-
Angeboten. Im Zuge von Elternbeitragsentlastun-
gen (bzw. -befreiungen) soll ein weniger selekti-
ver Zugang zur frühkindlichen Bildung, Betreu-
ung und Erziehung geschaffen und somit grö-
ßere Bildungsgerechtigkeit sowie Chancengleich-
heit für Kinder erreicht werden. Von Teilhabege-
rechtigkeit kann auch dann gesprochen werden,
wenn die Eltern aus den oberen Einkommenssek-
toren bezogen auf ihr Einkommen eine prozen-
tual höhere Last tragen als die Eltern der unteren
Einkommens- und Vermögensklassen (ebd.).
Abhängig von der Kostengestaltung der FBBE-

Angebote können Elternbeiträge, je nach ökono-
mischer und sozialer Herkunft der Familien, eine

2 Stand zu Beginn des Kita-Jahres 2019/20: zehn Länder mit Beitragsbefreiun-
gen in unterschiedlichen Altersgruppen und Umfängen, vgl. Abb. HF-11.4-1.
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Zugangshürde darstellen (Erhard/Scholz/Harring
2018; Camehl/Schober/Spieß 2015). Bislang profi-
tieren nur wenige Kinder aus Familien mit nied-
rigem Einkommen von einem frühen Besuch der
Angebote außerfamilialer Kindertagesbetreuung
(BMFSFJ 2016). Vor allem für unter 3-Jährige wer-
den die FBBE-Angebote von Familien mit gerin-
gem Einkommen weniger häufig genutzt (Jessen
u. a. 2018; Spieß 2017).

Dabei gilt es zum einen, denmonetären Aspekt
zu betrachten: Die Betreuung, Bildung und Er-
ziehung sollte für alle Haushalte entsprechend
dem Einkommen bezahlbar sein. Zum anderen
gibt es nicht monetäre Kosten für einzelne Fami-
lien: Eine Beitragsbefreiung nur für bestimmte
Einkommensgruppen könnte als eine Art der Stig-
matisierung dieser Familien empfunden werden.
Die Befreiung von den Kosten für die Nutzung
von Kindertageseinrichtungen oder einer Kinder-
tagespflege erfordert deren formale Beantragung.
Dadurch sind die betroffenen Familien gezwun-
gen, ihre Einkünfte und familiäre Situation offen
zu legen (Meiner 2015; Roose/Bie 2003). Die Be-
antragung ist nicht bundesweit einheitlich gere-
gelt und kann aufgrund von Informations- oder
Sprachdefiziten eine zusätzliche Hürde für die
Familien darstellen (Bartelheimer u. a. 2016; Van-
denbroeck/Lazzari 2014).

Weiterhin sollen im Zuge von Kostenentlastun-
gen im Rahmen von ausgeweiteten Betreuungs-
umfängen derWiedereinstieg in den Beruf und
damit auch Karriereperspektiven, insbesondere
von Müttern, gefördert werden. Da sich Beitrags-
entlastungen (und -befreiungen) für die Eltern
jedoch häufig auf das letzte Kindergartenjahr be-
schränken (vgl. Abb. HF-11.4-1), muss in der Dis-
kussion um eine Auswirkung von Kostenentlas-
tungen auf die Vereinbarkeit von Familie und Be-
ruf, das Alter der im Haushalt lebenden Kinder
stets berücksichtigt werden. Bei nicht erwerbstä-
tigenMüttern, die vorab kein Angebot der Kinder-
tagesbetreuung genutzt haben, wird durch eine
Elternbeitragsentlastung ein positiver Effekt auf
den (Wieder-)Einstieg in den Arbeitsmarkt erwar-
tet. Bisher konnte jedoch nur eine kurzfristige
Ausweitung des Arbeitsvolumens beiMüttern, die
bereits erwerbstätig waren, gezeigt werden (Hue-
bener/Pape/Spieß 2019).
Dies verdeutlicht, dass neben der Beitragsbe-

freiung vor allem Betreuungsumfänge für die Fa-
milien relevant sind. Insbesondere bei besser ver-

dienenden Eltern kann durch eine Ausweitung
der Beitragsbefreiung auf Ganztagsangebote, eine
(noch) stärkere Beanspruchung dieser Angebote
und eine damit verbundene Ausweitung der Ar-
beitszeit erwartet werden (ebd.). Im Gegensatz
hierzu wird durch eine Kostenbefreiung auch zu-
sätzliches Einkommen generiert, das die Fami-
lien anderweitig investieren könnten.Dies könnte
ebenfalls zur Folge haben, dass die Erwerbstätig-
keit im Zuge der Kostenbefreiung reduziert wird
und die Mütter in größerem Umfang selbst be-
treuen (ebd.).
Bei Elternbeitragsdiskussionen sind auch Zu-

satzkosten zu beachten, die neben den Kinderta-
gesbetreuungsbeiträgen häufig anfallen, etwa für
„(Mittags-)Verpflegung sowie weitere verpflich-
tende und freiwillige Angebote, wie für Ausflüge,
Bastelmaterial,Windeln, musikalische Früherzie-
hung, Englischkurse etc.“ (Rauschenbach/Meiner-
Teubner 2019, S.61). Diese Zusatzkosten sind oft-
mals trotz einer Beitragsbefreiung des Kindes
zu entrichten und werden unabhängig von der
ökonomischen Situation der Familien angesetzt
(ebd.).

Über die Höhe dieser zusätzlichen Kosten lie-
gen keine offiziellen Angaben vor. Grundsätzlich
ist es für Familien, die eine Grundsicherung für
Arbeitsuchende (Arbeitslosengeld II/Sozialgeld),
Sozialhilfe, einen Kinderzuschlag oder Wohn-
geld erhalten möglich, ebenfalls für die (Mittags-)
Verpflegungs- und Ausflugskosten Teilhabeleis-
tungen zu beziehen (Meiner 2015). Doch auch hier
sind formale Anträge nötig, die den Zugang für
Familien erschweren können.
Eltern können häufig zusätzliche institutio-

nell verankerte kostenpflichtige Bildungskurse,
beispielsweise Englisch-, Musik- oder Yogakurse
in FBBE-Angeboten nach eigenem Ermessen bu-
chen. Einige Kinder können dadurch weitere Bil-
dungsangebote nutzen, anderen bleibt dies ver-
wehrt, denn der Zugang zum Angebot wird über
die finanzielle Situation der Eltern gesteuert. Das
kann zu Ausgrenzungsprozessen für einen Teil
der Kinder beitragen und ungleiche Bildungs-
chancen schaffen (ebd.).

Weitere Kosten, die neben den reinen Elternbei-
trägen anfallen, können dadurch insbesondere
bei Familien mit niedrigem und mittlerem Ein-
kommen eine erhebliche Belastung darstellen
(Meiner 2014) und sollten immer mit in den Blick
genommen werden.
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Forschungsstand
Bisherige Studien gehen zunächst hauptsächlich
der Frage nach, ob die Inanspruchnahme der
Kindertagesbetreuung zunimmt, wenn Eltern-
beiträge wegfallen. Analysen auf Grundlage des
Sozio-oekonomischen Panels (SOEP) von Anna
Busse und Christina Gathmann (2018) konnten
belegen, dass die Auswirkungen einer Kosten-
befreiung für Kindertagesbetreuungsangebote
stark vom jeweiligen Alter der Kinder im Haus-
halt und dem sozioökonomischen Status der
Eltern abhängt.
Bei Kindern, die älter als 3 Jahre sind, konnte

kein genereller Einfluss einer Beitragsentlastung
auf die Nutzung von Kindertagesbetreuungsan-
geboten nachgewiesen werden. In dieser Alters-
gruppe nutzen bereits nahezu alle Kinder ein
Kindertagesbetreuungsangebot (ebd.). Im Gegen-
satz dazu konnte ein kostenfreier Platz in der
Kindertageseinrichtung oder Kindertagespflege-
stelle die Nutzung in den Alterskohorten der 2-
bis 3-Jährigen insgesamt erhöhen. Gleichzeitig
zeigt sich ein positiver Effekt auf die Inanspruch-
nahme der Kindertagesbetreuung von jüngeren
Geschwisterkindern (ebd.).

AuchMathias Huebener, Astrid Pape und C. Ka-
tharina Spieß (2019) konnten anhand der SOEP-
Daten keine allgemein ansteigende Nutzungs-
quote im Zuge von Kostenbefreiungen nachwei-
sen, es zeigte sich lediglich eine Ausweitung des
Betreuungsumfangs bei den Sechsjährigen. Le-
ben keine unter 3-Jährigen im Haushalt, steigt
die Anzahl der Arbeitsstunden von Müttern we-
sentlich stärker an, als wenn unter 3-Jährige im
Haushalt leben (ebd.).

Besonders für Familien mit geringem Einkom-
men kann sich die Höhe der Kindertagesbetreu-
ungsbeiträge auf die Entscheidung für oder gegen
eine institutionelle Betreuung auswirken (Bertels-
mann Stiftung 2018; Meiner 2014). Eine besonders
hohe Belastung der Familien durch die Kosten
für FBBE-Angebote, gemessen am Haushaltsnet-
toeinkommen, kann die finanzielle Situation der
Familien deutlich verschlechtern (Bertelsmann
Stiftung 2018).
Analysen auf Grundlage des SOEP auch hier-

für konnten zeigen, dass Kinder aus Familien mit
niedrigem Haushaltseinkommen generell selte-
ner Angebote der Kindertagesbetreuung nutzten
als Kinder aus Familien mit hohem Einkommen
(Jessen u. a. 2018; Spieß 2017).

Auchwenn die Kosten nachAngaben der Eltern
aus der Kindertagesbetreuungsstudie des Deut-
schen Jugendinstituts (KiBS –2018) bei der Aus-
wahl von Kindertageseinrichtungen und Kinder-
tagespflegestellen eine eher untergeordnete Rolle
spielen, sind die Eltern allgemein mit den Kos-
ten weniger zufrieden als mit anderen Aspekten,
wie z. B. den Öffnungszeiten, der Ausstattung und
Gestaltung von Räumlichkeiten oder der Anzahl
der Betreuungspersonen (Alt u. a. 2019). Rund ein
Fünftel der Eltern gab im Jahr 2018 als einen der
Gründe, keine Kindertagesbetreuung zu nutzen,
die Kosten an (ebd.).

Bei den unter 3-Jährigen ist das junge Alter der
Kinder ein zentraler Aspekt. Neben den Kosten
wurde von 70 bis knapp 90% der Eltern das Alter
des Kindes und derWunsch der Eltern, das Kind
selbst zu erziehen genannt (ebd.).
Die stärkere Belastung durch Elternbeiträge

spiegelt sich ebenfalls in den Angaben zur Zu-
friedenheit mit Kosten von FBBE-Angeboten wi-
der: Eltern mit höherem Haushaltseinkommen
geben insgesamt eine höhere Zufriedenheit mit
den Beiträgen an, als Eltern mit niedrigem Haus-
haltseinkommen (Camehl/Schober/Spieß 2015).
In vielen Bundesländern wurden bereits Kos-

tenbefreiungen oder -Entlastungen für die Fami-
lien eingeführt. Zu beachten sind hierbei Unter-
schiede zwischen einer generellen Befreiung und
einer Befreiung von Teilgruppen. Eine Elternbei-
tragsbefreiung für alle Altersgruppen gibt es nur
in wenigen Ländern (z. B. Berlin), wohingegen die
Teilbefreiung bereits weit verbreitet ist (vgl. Abb.
HF-11.4-1). Durch die unterschiedliche Handhabe
der Länder bzw. Kommunen können die lokalen
Gegebenheiten zu einem entscheidenden Faktor
dafür werden, ob eine Kindertagesbetreuung von
Familien genutzt wird oder nicht (Meiner 2015).

Zentral in der Diskussion umdie Elternbeiträge
ist demnach die Betrachtung des jeweiligen fami-
liären Kontextes, aber auch der lokalen Gegeben-
heiten.

HF-11.3 Herleitung der
Indikatoren

Um das Ziel größerer Teilhabegerechtigkeit in Be-
zug auf das Handlungsfeld „Maßnahmen nach § 2
Satz 2 KiQuTG: Entlastung der Eltern bei den Ge-
bühren“ messbar zu machen, wird der Indikator
„Kosten der Kindertagesbetreuung für Familien“
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gewählt. Dabei soll eine differenzierte Diskus-
sion zu den Elternbeiträgen sowie den zu entrich-
tenden Zusatzkosten ermöglicht werden. Gleich-
zeitig muss eine Betrachtung des sozioökonomi-
schen Hintergrundes der Familien, lokaler Gege-
benheiten, dem Betreuungsumfang und mögli-
cher Zugangshürden für bestimmte Altersgrup-
pen erfolgen (vgl. Kap. HF-01).
Die Elternbeiträge können sich aufgrund von

landesgesetzlichen Regelungen und vielfältigen
Beitragsgestaltungsmöglichkeiten in den Län-
dern stark unterscheiden. Zusätzlich können ab-
hängig vom Träger bzw. der Einrichtung weitere
Kosten anfallen.

Unterschiede in Bezug auf die Kosten für FBBE-
Angebote müssen immer in Relation zum Betreu-
ungsumfang und dem Alter des Kindes erfolgen.
Ein höherer Betreuungsumfang kann zu höheren
Kosten führen.
Bei der Betrachtung von Zugangshürden und

Auswahlkriterien stehen in den folgenden Analy-
sen vor allem unter 3-Jährige im Fokus, da die Be-
treuungsquote im Kindergartenalter in Deutsch-
land bereits nahezu alle Kinder umfasst. (Weitere
Angaben zu den Inanspruchnahmequoten in Ka-
pitel HF-01).
Um direkte Zusammenhänge zwischen einer

Beitragsentlastung und der Inanspruchnahme-
quote, respektive größerer Teilhabegerechtigkeit,
herstellen zu können, sind tiefergehende Analy-
sen notwendig, die über den Rahmen dieses For-
schungsberichtes hinausgehen.
Eine umfassende Analyse der Gesamtkosten

für die Nutzung von Kindertageseinrichtungen
oder Kindertagespflegestellen ist trotz zahlreicher
Studienergebnisse nicht vollständig zu leisten,
da mögliche Zusatzkosten unregelmäßig erhoben
werden können und sie nicht in allen Einrich-
tungen gleichermaßen auftreten. Um eine mög-
lichst explizite Darstellung der Gesamtkosten für
die Inanspruchnahme der jeweiligen Kinderta-
gesbetreuung zu gewährleisten, sind daher die
Angaben der Nutzerinnen und Nutzer (Eltern) un-
abdingbar.
In der, in den folgenden Analysen zugrunde

liegenden, DJI-Kinderbetreuungsstudie des Deut-
schen Jugendinstituts (KiBS –2019), werden die
Eltern nach ihrenmonatlichen Betreuungskosten
für das in der Studie ausgewählte Kind gefragt.
Die monatlichen Elternbeiträge werden dabei

durch die Frage Wie viel bezahlen Sie für den Be-

treuungsplatz Ihres Kindes im Monat? erhoben. Im
Anschluss wird erfragt, ob bei den Elternanga-
ben in dem genannten Beitrag bereits Mittagsver-
pflegung inkludiert ist (Ist in diesem Beitrag das
Mittagessen bereits enthalten?).

Falls dieser nicht enthalten ist, wird der Beitrag
für das Mittagessen zusätzlich erhoben. Durch
diese Art der Abfrage können die reinen Eltern-
beiträge nicht ausgewiesen werden: Die ausge-
wiesenen Beitragsangaben der Eltern enthalten
teilweise bereits die Mittagsverpflegung und teil-
weise nicht. Bei einer Interpretation der Beiträge
sollten zusätzlich der jeweilige Betreuungsum-
fang, Beitragsstaffelungskriterien, sowie die so-
zioökonomische Situation der Familien berück-
sichtigt werden.
Im Zuge einer Weiterentwicklung der Indika-

toren für das ERiK-Monitoring wurde die Kosten-
abfrage im Jahr 2020 verändert: Die Kosten für
den Besuch einer Kindertageseinrichtung oder
Kindertagespflegestelle können in Zukunft diffe-
renziert nach den monatlichen Elternbeiträgen,
Kosten für das Mittagessen und Zusatzkosten wie
Bastel-/ Spiel- oder Teegeld dargestellt werden.
Des Weiteren werden im Zuge des ERiK-

Monitorings Jugendämter, Träger und Einrich-
tungsleitungen zu Kostenfestlegungen und Zu-
satzkosten befragt, somit kann zukünftig auch
zur Beitragsfestlegung Näheres berichtet werden.

HF-11.4 Beschreibung der
Ausgangslage

Eine Diskussion zu Elternbeiträgen und ein Ver-
gleich der Länder im deutschen FBBE-System er-
fordert eine differenzierte Betrachtung der Aus-
gestaltung dieser Beiträge, d.h. welche Alters-
jahrgänge und welche Betreuungsumfänge um-
fassen die (Teil-) Beitragsbefreiungen. Zusätzlich
müssen die Inanspruchnahmequoten der unter-
schiedlichen Altersgruppen berücksichtigt wer-
den, um Zusammenhänge zwischen der Teilhabe
von Kindern und Gebührenbefreiung beobachten
zu können. Die Inanspruchnahmequoten finden
sich in Kapitel HF-01 wieder.

Beitragsbefreiungen in den
Bundesländern
In Deutschland zeigt sich eine sehr unterschied-
liche Ausgestaltung von Elternbeiträgen auf
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der Bundeslandebene (vgl. Abb. HF-11.4-1). Um
die Spannweite von bisherigen Kostenbefrei-
ungen aufzuzeigen, ist beispielsweise Baden-
Württemberg zu nennen, dort werden für den
gesamten FBBE-Sektor Kosten erhoben. Im Ver-
gleich hierzu steht Berlin, dort gilt für alle Alters-
kohorten und Umfänge eine Kostenbefreiung.
In einigen Ländern sind Beitragsbefreiungen

an Betreuungsumfänge geknüpft, wie beispiels-
weise die „Grundbetreuung“ von 25Wochenstun-
den in Hamburg oder vergleichbar in Hessen und
Niedersachsen bis zu sechs bzw. acht Betreuungs-
stunden pro Tag für Kinder ab einem Alter von 3
Jahren, die kostenfrei angeboten werden.

Teilweise gilt die Elternbeitragsfreiheit nur für
die Kindergartenkinder3, oder es gibt Geschwis-
ter-Regulierungen, anstelle von Kostenfreiheit,
wie in Sachsen-Anhalt (vgl. Abb. HF-11.4-1).4

Änderungen im Zuge des KiQuTG, sind in
der Abbildung HF-11.4-1 grün hinterlegt, weiße
bzw. graue Felder stellen die Ausgangslage dar.
Beitragsbefreiungen für alle Altersgruppen und
Betreuungsumfänge, zeigen sich nur in zwei
Ländern: Berlin und Mecklenburg-Vorpommern.
Während die Beitragsbefreiung in Berlin bereits
ab dem 01.08.2018 galt (vgl. § 26 Abs. 11 des
Kindertagesförderungsgesetzes), wird diese in
Mecklenburg-Vorpommern nun im Zuge des Ki-
QuTG eingeführt. Auch in Hamburg wird eine
befreite Kindertagesbetreuung für alle Altersstu-
fen gewährleistet, allerdings gekoppelt an eine
Grundbetreuung im Umfang von bis zu fünf Stun-
den täglich.
In Rheinland-Pfalz sind ebenfalls alle Alters-

jahrgänge im Kindergarten ab dem Alter von 2
Jahren befreit. Diese Regelung wurde durch das
KiQuTG erweitert und damit alle 2-jährigen Kin-
der, unabhängig von der Angebotsform, befreit.

Eine Beitragsbezuschussung, nun für alle Kin-
der ab 2 Jahren, wird auch in Bayern zum Teil aus
Mitteln des KiQuTG finanziert. Weitere Länder,
die Befreiungen bzw. Entlastungen im Zuge des
KiQuTG einführen sind: Brandenburg, Bremen,
Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen, das Saar-
land, Sachsen-Anhalt und Schleswig-Holstein (vgl.
Ziesmann u. a. (2021) und Abb. HF-11.4-1).

3 Beispielsweise Brandenburg, Nordrhein-Westfalen und Thüringen mit einer
Befreiung des letzten Kita-Jahres (2019/20).

4 In Sachsen-Anhalt ist lediglich für das älteste Kind, das noch nicht die Schule
besucht, ein Beitrag verpflichtend, jüngere Geschwister sind von den Kosten
befreit.

Diese Unterschiede bei den Beitragsbefreiun-
gen/-entlastungen verdeutlichen die dezentrale
Organisation des FBBE-Sektors und die Länder-
hoheit bei der Ausgestaltung von Beiträgen für
Kindertagesbetreuungsangebote.

Kosten für Kinderbetreuungsangebote
(KiBS)
Für eine differenzierte Betrachtung der Nutzer-
seite wird die DJI-Kinderbetreuungsstudie (KiBS)
herangezogen. In den folgenden Analysen wer-
den Daten aus dem Jahr 2019 untersucht. Die Da-
ten wurden im ZeitraumMärz bis Oktober 2019 er-
hoben. Bei den Elternbeiträgen werden zunächst
alle Kinder bis zumSchuleintritt betrachtet, die in
Kindertageseinrichtungen oder Kindertagespfle-
gestellen betreut werden. Für die Interpretation
der Kosten der Kindertagesbetreuung sind dieme-
thodischen Hinweise aus der Infobox (vgl. Info-
box HF-11.1), sowie die Datensatzbeschreibungen
III zu beachten.

Infobox HF-11.1 Elternbeiträge bzw. Kosten
in der DJI-Kinderbetreuungsstudie
(KiBS-Erhebung 2019)

DiemonatlichenElternbeiträgewerdendurch
die Frage Wie viel bezahlen Sie für den Betreu-
ungsplatz Ihres Kindes im Monat? erhoben. Als
Folgefrage wird erhoben, ob bei den Eltern-
angaben in dem genannten Beitrag bereits
Mittagsverpflegung inkludiert ist (Ist in diesem
Beitrag das Mittagessen bereits enthalten?).
Falls dieser nicht enthalten ist, wird der Bei-
trag für das Mittagessen zusätzlich erhoben.
Durch diese Art der Abfrage können die rei-
nenElternbeiträge nicht ausgewiesenwerden:
Die ausgewiesenen Beitragsangaben der El-
tern enthaltendaher teilweisebereits dieMit-
tagsverpflegung und teilweise nicht.
Bei der Interpretation der Beiträge ist zusätz-
lich der jeweilige Betreuungsumfang zu be-
rücksichtigen. Je größer der Umfang, desto
höher fallen die Betreuungsbeiträge aus. Die
Elternbeiträge werden im Folgenden meist
nicht unterschieden nach der Betreuungs-
form (Kindertageseinrichtung oder Kinderta-
gespflege).
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Abb. HF-11.4-1: Elternbeitragsbefreiuung für Kindertagesbetreuung nach Altersjahren und Ländern

Land
Befreiung nach Altersjahren

Unter 1-Jährige 1-Jährige 2-Jährige 3-Jährige 4-Jährige Letztes Kita-Jahr

Baden-Württemberg

Bayern
Krippengeld: 100 € 

Beitragszuschuss pro Monat und 
Kind1)

100 € Beitragszuschuss pro Monat 
und Kind

100 € 
Beitragszuschuss 

pro Monat und 
Kind

Berlin X X X X X X

Brandenburg Seit dem 01.08.2019 werden alle Eltern ohne gesonderten Antrag von den Elternbeiträgen befreit, denen ein 
Kostenbeitrag nach § 90 SGB VIII nicht zugemutet werden kann. 

Bremen X X X

Hamburg

Grundbetreuung im Umfang von bis zu 5 Stunden täglich in Kitas bzw. 30 Wochenstunden in Kindertagespflege 
beitragsfrei – von der Geburt bis zur Einschulung. Darüberhinausgehende Betreuungszeiten richten sich nach 

Einkommenshöhe, Anzahl der Kinder sowie dem Alter der/des zu betreuenden Kindes/Kinder und dem 
Betreuungsumfang. 

Hessen Bis zu 6 Stunden pro Tag beitragsfrei

Mecklenburg-Vorpommern
Beitragsfreiheit für Geschwisterkinder seit dem 1. Januar 2019

X X X X X X

Niedersachsen
Seit dem 01.08.2018 bis zu 8 Stunden pro Tag 

beitragsfrei in Kindertageseinrichtungen

Beitragsfreiheit in der Kindertagespflege2)

Nordrhein-Westfalen X X

Rheinland-Pfalz X3) X X X

Saarland Senkung des Elternanteils in mehreren Stufen um die Hälfte; Reduzierung der Beiträge in der Kindertagespflege

Sachsen

Sachsen-Anhalt

Nur für das älteste Kind, das noch nicht die Schule besucht, ist ein Beitrag zu zahlen; 
jüngere Geschwisterkinder sind freigestellt.

Beiträge für das älteste Kind in Kindertagesbetreuung, das noch nicht die Schule besucht, entfallen zusätzlich, 
wenn ein älteres Geschwisterkind als Hortkind in einer Kindertageseinrichtung betreut wird.

Schleswig-Holstein
Deckelung der Kostenbeiträge: für Kinder unter drei Jahren wird der Beitrag für einen Halbtagesplatz (5-stündige 
Betreuung) bei 180 € und ganztags (8-stündige Betreuung) bei 288 € gedeckelt. Für Kinder über drei Jahren liegt 

der Beitragsdeckel bei 145 € (halbtags) bzw. 233 € (ganztags).

Thüringen X X

X: Beitragsfreiheit (Essensgeld, Sprachangebote oder andere Leistungen, die zusätzlich angeboten werden, sind nicht inbegriffen)
1) Das Krippengeld wird nur an Eltern gezahlt, deren Einkommen eine bestimmte haushaltsbezogene Einkommensgrenze nicht übersteigt. Die Einkommensgrenze beträgt 
grundsätzlich 60.000 € und erhöht sich um 5.000 € für jedes weitere Kind im Kindergeldbezug (BayKiBiG).
2) Sofern der Rechtsanspruch nach § 12 Absatz 4 KiTaG von Kindern im Kindergartenalter ausschließlich in der Kindertagespflege aufgrund spezieller Bedarfe und 
regionaler Gegebenheiten erfüllt wird. 
3) Unabhängig von der pädagogischen Betreuungsform in einer Kindertageseinrichtung soll ab 1. Januar 2020 die Erziehung, Bildung und Betreuung für alle Kinder ab 
dem vollendeten zweiten Lebensjahr bis zum Schuleintritt beitragsfrei sein.

umgesetzte bzw. geplante Maßnahmen nach § 2 Satz 2 KiQuTG

Quelle: Gesetze zur Kindertagesbetreuung der Länder (Stand: Juli 2020), Autorengruppe Bildungsberichterstattung (2020), eigene Recherche.
Hinweis: Beitragsfreiheit (Hierbei sind Essensgeld, Sprachangebote oder andere Leistungen, die zusätzlich angeboten werden, nicht inbegriffen).

Die Kostenbeiträge berücksichtigen sowohl El-
tern, die einen Kostenbeitrag für das in der Befra-
gung relevante Kind entrichteten als auch Eltern,
die einen kostenfreien Betreuungsplatz nutzten
bzw. von den Kosten befreit waren. Die ausgewie-
senen Kosten der Tabelle stellen den jeweiligen

Median dar, d.h. 50%der Eltern gaben einen nied-
rigeren Beitrag an und weitere 50% einen höhe-
ren. Die mittleren 50% der beobachtetenWerte
streuen im Bereich zwischen dem 25%-Perzentil
(p25) und dem 75%-Perzentil (p75).
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Tab. HF-11.4-1:Monatliche Elternbeiträge bzw. Kosten in Kindertageseinrichtungen in Euro 2019 bei unter 3-Jährigen
nach Betreuungsumfang

Median p25–p75 Mean S.E. Min–Max n
Halbtagsplatz (bis 25 Stunden) 150 88–230 167,9 3,5 0–4.426 337

Erweiterter Halbtagsplatz (26 Stunden–35 Stunden) 229 130–347 235,3 9,0 0–1.150 906

Ganztagsplatz (mehr als 35 Stunden) 220 130 - 354 246,3 6,6 0–1.350 3.752

Gesamt 214 120–342 234,9 4,5 0–4.426 4.995

Hinweis: Aufgrund des Fragedesigns, kann bei einigen Angaben zusätzlich der Beitrag für die Mittagsverpflegung enthalten sein.
Quelle: DJI, DJI-Kinderbetreuungsstudie (KiBS) U12 2019, Daten gewichtet, Berechnungen des DJI, n=4.995.

Tab. HF-11.4-2:Monatliche Elternbeiträge bzw. Kosten in Kindertageseinrichtungen in Euro 2019 bei Kindern im Alter
von 3 Jahren bis zum Schuleintritt nach Betreuungsumfang

Median p25-p75 Mean S.E. Min-Max n
Halbtagsplatz (bis 25 Stunden) 55 0–110 68,3 2,0 0–424 957

Erweiterter Halbtagsplatz (26 Stunden–35 Stunden) 98 4–168 112,7 2,9 0–1.000 1.943

Ganztagsplatz (mehr als 35 Stunden) 120 0–210 142,1 3,1 0–1.420 6.069

Gesamt 100 0–180 120,9 3,1 0–1.420 8.969

Hinweis: Aufgrund des Fragedesigns, kann bei einigen Angaben zusätzlich der Beitrag für die Mittagsverpflegung enthalten sein.
Quelle: DJI, DJI-Kinderbetreuungsstudie (KiBS) U12 2019, Daten gewichtet, Berechnungen des DJI, n=8.969.

Von allen Eltern mit Kindern bis zum Schul-
eintrittsalter, die eine Angabe zur Höhe der Kos-
ten gemacht haben, liegt der Anteil der Eltern
ohne Beitragszahlung, für das in der Befragung
relevante Kind, insgesamt bei 25%. Dieser Anteil
schließt sowohl Eltern ein, die aufgrund von Lan-
desregulierungen keine Elternbeiträge entrich-
ten, als auch Eltern, die Transferleistungen bezie-
hen. Den höchsten Anteil an Nichtzahlern in der
Stichprobe5 weisen Berlin (61%), Niedersachsen
(60%) und Rheinland-Pfalz (72%) auf (vgl. Tab.
11.4-1W).
Weitere Kosten für die Eltern (Ausflüge, Bil-

dungsangebote u. a.) können nicht berücksichtigt
werden.

Insgesamt liegt der Anteil von Beitragsangaben,
die bereits das Mittagessen einberechnet haben
bei 32% (vgl. Tab. 11.4-2W), 54% der Eltern hatten
den Mittagsessensbeitrag noch nicht inkludiert
und weitere 14% gaben an, dass ihr Kind kein
Mittagessen in der Einrichtung (oder bei der Kin-
dertagespflegestelle) erhält. Der Median für das
Mittagessen liegt bundesweit bei 53 Euro im Mo-
nat.

5 Eltern, die für das in der Befragung relevante Kind keinen Beitrag bezahlen.
Der Anteil wird z. B. durch Geschwisterkindregelungen oder Befreiung einzel-
ner Altersjahrgänge beeinflusst.

Zunächst werden die Kosten für die Kinderta-
gesbetreuung getrennt nach der Betreuungsform
und dem Alter des Kindes betrachtet. Die Kosten
für unter 3-Jährige liegen in Kindertageseinrich-
tungen bundesweit mit einem Median von 214
Euro monatlich im Vergleich zu 100 Euro für Kin-
der über 3 Jahren deutlich höher (vgl. Tab.HF-11.4-
1 und Tab. HF-11.4-2).
Zu berücksichtigen ist ebenfalls der jeweils

gebuchte Betreuungsumfang: Der Median für
die Kosten einer Ganztagsbetreuung (mehr als
35 h/Woche) von unter 3-Jährigen beträgt 220
Euro; 229 Euro für einen erweiterten Halbtags-
platz (26–35 h/Woche) sowie 150 Euro für einen
Halbtagsplatz (bis 25 h/Woche). Deutlich gerin-
ger fallen hingegen die Beiträge für Kinder im
Alter von 3 Jahren bis zum Schuleintritt aus: der
Median für die monatlichen Kosten beträgt 120
Euro pro Ganztagsplatz und 98 Euro für einen er-
weiterten Halbtagsplatz, sowie 55 Euro für einen
Halbtagesplatz (vgl. Tab. HF-11.4-2).
Bei den Elternbeitragskosten für die Kinderta-

gespflege im Vergleich zur Kindertageseinrich-
tung zeigen sich bei unter 3-Jährigen ähnliche
Ergebnisse: DerMedian für die Kosten einer Ganz-
tagsbetreuung (mehr als 35 h/Woche) von unter
3-Jährigen beträgt 225 Euro; 250 Euro für einen
erweiterten Halbtagsplatz (26-35 h/Woche) sowie
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150 Euro für einen Halbtagsplatz (bis 25 h/Woche)
(Tab. HF-11.4-3).6

Im Ländervergleich lässt sich eine große Vari-
anz der Elternbeiträge erkennen. Für die meisten
Kinder wird bundesweit ein Ganztagsplatz mit
mehr als 35 Stunden in derWoche gebucht. Die
folgende Darstellung beschränkt sich daher auf
die Kosten für Ganztagsplätze. Die Kostenvertei-
lung für Halbtagsplätze mit weniger als 25 Stun-
den in der Woche und für erweiterte Halbtags-
plätze mit 26 bis 25 Stunden in der Woche sind
den Tabellen 11.4-3W bis 11.4-6W zu entnehmen.7

DerMedian dermonatlichenKosten lag 2019 im
bundesweiten Vergleich für unter 3-Jährige in der
Ganztagsbetreuung zwischen 0 Euro bis hin zu
383 Euro (vgl. Tab. 11.4-6W). Eine Interpretation
dieser Beiträge ist nur vor dem Hintergrund der
jeweiligen Landesregelungen zu leisten (vgl. Abb.
HF-11.4-1).

Für die Kosten eines Ganztagsplatzes von unter
3-Jährigen zeigt sich, dass Berlin und Rheinland-
Pfalz einen Median von 0 Euro aufweisen (vgl.
Tab. HF-11.4-4). In Berlin ist seit dem 01.08.2018
der Besuch eines FBBE-Angebotes kostenfrei, den-
noch müssen Eltern zum Teil einen Verpflegungs-
anteil für das Mittagessen entrichten, was sich
in den Perzentil-Angaben niederschlägt (vgl. §
26 Abs. 1 des Kindertagesförderungsgesetzes).
Auch in Rheinland-Pfalz galt bereits zum KiBS-
Erhebungszeitpunkt 2019 eine Beitragsbefreiung
für alle Kinder ab 2 Jahren, die den Kindergarten
besuchten, bis einschließlich des letzten Kinder-
gartenjahres (vgl. § 13 KTagStG Rheinland-Pfalz).8

Durch diese Teilbefreiung im Bereich der unter
3-Jährigen entsteht die Spanne bei den Perzentil-
angaben von 0 bis 250 Euro und die Angaben zu
den Durchschnittskosten (vgl. Tab. HF-11.4-4).

Ebenfalls in Hamburg werden für Betreuungs-
leistungen im Umfang von bis einschließlich 25
Stunden in der Woche inklusive eines kosten-
freienMittagessens keine Elternbeiträge erhoben.
Baden-Württemberg, Bayern, Bremen, Hessen,
Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen, das Saar-
land und Schleswig-Holsteinweisen bei denGanz-

6 Für die Kindertagespflege werden aufgrund zu geringer Fallzahlen bei den
über Dreijährigen, lediglich die Kosten für Kinder unter 3 Jahren ausgewiesen.

7 Die ausgewiesenen Betreuungsumfänge decken sich zum Teil nicht mit den
Buchungsmodellen in den einzelnen Ländern, jedoch umfassen sie die häufig
verbreiteten Betreuungsumfänge.

8 Zum 01.01.2020 wird diese Regulierung ausgeweitet auf alle 2-Jährigen und
damit auch für Kinder in dieser Altersgruppe die ein Krippenangebot besu-
chen.

tagsangeboten mit einem Median zwischen 294
bis 383 Euro den höchsten Kostenbeitrag auf.
Weitere Beitragsentlastungen zeigen sich bei

einemVergleich der Kosten eines Betreuungsplat-
zes für die Altersgruppe der 3-Jährigen bis zum
Schuleintritt. Hier liegt sowohl bei Berlin und
Rheinland-Pfalz, als auch in Niedersachsen der
Median bei 0 Euro (vgl. Tab. HF-11.4-5). In Berlin
und Rheinland-Pfalz gilt die Beitragsfreiheit auch
für die älteren Kinder in der FBBE-Betreuung.
In Niedersachsen ist der Besuch des Kindergar-
tens im letzten Jahr vor der Einschulung bereits
seit 2007 beitragsfrei und seit dem 01.08.2018 gilt
zusätzlich eine Befreiung für alle Kinder über
drei Jahren bis zu ihrer Einschulung (vgl. § 21
KiTaG). In Hessen und Hamburg sind die zu ent-
richtenden Beiträge bzw. Beitragsbefreiungen an
bestimmte Betreuungszeiten gekoppelt (vgl. § 32c
HKJGB und § 9 KibeG), wodurch bei einem nied-
rigen Betreuungsumfang (Halbtagsangebote) bei
beiden Ländern der Median ebenfalls bei 0 Euro
liegt. Baden-Württemberg (Median: 240 Euro) und
Schleswig-Holstein (Median: 280 Euro) weisen
bei den Ganztagsangeboten für 3-Jährige bis zum
Schuleintritt den höchsten Kostenbeitrag auf.

Zufriedenheit mit den Kosten der
Kindertagesbetreuung (KiBS)
Eltern, deren Kind ein FBBE-Angebot besuchte,
wurden nach ihrer Zufriedenheitmit unterschied-
lichen Aspekten der Betreuung gefragt (vgl. Tab.
HF-02.4-2 in Kapitel HF-02). Die Eltern konnten
ihre Zufriedenheit dabei auf einer sechsstufigen
Skala von 1 überhaupt nicht zufrieden bis 6 sehr zu-
frieden abwägen. Ein hoher Wert bedeutet eine
hohe Zufriedenheit. Die Zufriedenheit mit den
Kosten der Kindertagesbetreuung unterscheidet
sich nach dem Alter des Kindes und dem Bun-
desland, in welchem die Familien leben (vgl. Tab.
HF-11.4-6).
Die höchste Zufriedenheit geben Eltern von

unter 3-jährigen Kindern aus Berlin mit einem
Schnitt von 5,6 an. Für die Kinder werden keine
Beiträge erhoben. Eltern mit Kindern in dersel-
ben Altersgruppe aus dem Saarland sind mit ei-
nem durchschnittlichen Wert von 2,9 am unzu-
friedensten mit den Kosten der Kindertagesbe-
treuung. Die Kosten für einen Ganztagsplatz im
Saarland liegen vergleichsweise eher hoch (vgl.
Tab. HF-11.4-4).
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Tab. HF-11.4-3:Monatliche Elternbeiträge bzw. Kosten in einer Kindertagespflegestelle in Euro 2019 bei unter 3-Jährigen
nach Betreuungsumfang

Median p25–p75 Mean S.E. Min–Max n
Halbtagsplatz mit bis 25 Stunden 150 65–220 156,7 7,3 0–1.200 180

Erweiterter Halbtagsplatz (26 Stunden–35 Stunden) 250 175–342 256,6 10,8 0–940 230

Ganztagsplatz mit mehr als 35 Stunden 225 133–360 244,7 12,5 0–1.076 441

Gesamt 210 117–320 222,3 11,4 0–1.200 851

Hinweis: Aufgrund des Fragedesigns, kann bei einigen Angaben zusätzlich der Beitrag für die Mittagsverpflegung enthalten sein.
Quelle: DJI, DJI-Kinderbetreuungsstudie (KiBS) U12 2019, Daten gewichtet, Berechnungen des DJI, n=851.

Tab. HF-11.4-4:Monatliche Elternbeiträge bzw. Kosten in Euro 2019 bei unter 3-Jährigen in Ganztagsbetreuung (mehr
als 35 Stunden) nach Ländern

Median p25-p75 Mean S.E. Min-Max n
Baden-Württemberg 350 276–450 367,9 13,2 48–700 134

Bayern 370 235–455 370,8 18,8 0–1.350 106

Berlin 0 0–23 21,4 2,5 0–400 336

Brandenburg 200 132–270 203,8 5,0 0–521 389

Bremen 338 210–425 309,3 12,9 0–950 163

Hamburg 200 191–210 194,6 3,4 0–500 379

Hessen 294 250–365 311,6 8,7 0–980 221

Mecklenburg-Vorpommern 140 0–208 129,4 5,2 0–400 423

Niedersachsen 320 210–360 300,6 10,2 0–800 173

Nordrhein-Westfalen 383 229–450 351,6 16,6 0–975 133

Rheinland-Pfalz 0 0–250 145,9 17,1 0–1.076 166

Saarland 369 320–400 353,6 6,2 0–520 225

Sachsen 186 130–216 171,1 3,6 0–420 442

Sachsen-Anhalt 169 130–200 152,2 4,4 0–900 405

Schleswig-Holstein 320 255–388 317,7 8,5 0–760 250

Thüringen 178 132–260 197,2 5,8 0–600 385

Deutschland 220 129–350 244,6 13,2 0–1.350 4.330

Hinweis: Aufgrund des Fragedesigns, kann bei einigen Angaben zusätzlich der Beitrag für die Mittagsverpflegung enthalten sein.
Quelle: DJI, DJI-Kinderbetreuungsstudie (KiBS) U12 2019, Daten gewichtet, Berechnungen des DJI, n=4.330.

In der Altersgruppe der 3-Jährigen bis zum
Schuleintritt fällt die Zufriedenheit bei Eltern
aus Schleswig-Holstein (3,5) am geringsten aus.
Der Median der Elternbeiträge fällt in Schleswig-
Holstein vergleichsweise am Höchsten aus (vgl.
Tab. HF-11.4-5). Wie auch in den jüngeren Alters-
gruppen liegt die Zufriedenheit bei Eltern aus Ber-
lin (5,5),mit einerBeitragsbefreiung, amhöchsten.
Die Zufriedenheit der Eltern von unter 3-

Jährigen liegt im Schnitt unter der Zufriedenheit
der Eltern von 3-Jährigen bis zum Schuleintritt.
Die Kosten liegen insgesamt in der jüngeren Al-
tersgruppe deutlich höher als bei den Kindern
im Kindergartenalter (vgl. Tab.HF-11.4-1 und Tab.
HF-11.4-2) .

Hinderungsgründe und Auswahlkriterien
für den Besuch eines
Kinderbetreuungsangebotes (KiBS)
Eltern, die ihr Kind aktuell (noch) nicht in eine
Einrichtung oder zu einer Tagesmutter bzw. ei-
nem Tagesvater geben, wurden nach Gründen
hierfür gefragt (Mehrfachnennung).9 Da nahezu
alle Kinder ab dem dritten Lebensjahr eine Kin-
dertagesbetreuung nutzen, werden bei den Ana-
lysen zu den Hinderungsgründen lediglich die

9 Fragetext: „Hier sind nun Gründe aufgelistet, warum Eltern ihre Kinder zu
Hause und nicht in einer Einrichtung oder durch eine/n Tagesmutter/-vater
betreuen lassen. Bitte geben Sie an, aus welchen der folgenden Gründe Ihr
Kind derzeit nicht in eine Einrichtung oder zu einer/m Tagesmutter/-vater
geht.“
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Tab. HF-11.4-5:Monatliche Elternbeiträge bzw. Kosten in Euro 2019 bei Kindern im Alter von 3 Jahren bis zum Schulein-
tritt in Ganztagsbetreuung (mehr als 35 Stunden) nach Ländern

Median p25–p75 Mean S.E. Min–Max n
Baden-Württemberg 240 176–300 244,9 7,1 0–750 257

Bayern 180 112–250 208,6 10,2 0–1.000 245

Berlin 0 0–30 25,2 3,3 0–1.113 494

Brandenburg 131 34–200 133,2 4,9 0–750 484

Bremen 200 147–350 236,5 9,9 0–980 260

Hamburg 191 97–208 168,0 4,0 0–490 405

Hessen 100 19–160 107,5 4,9 0–850 372

Mecklenburg-Vorpommern 121 45–177 114,0 4,0 0–489 462

Niedersachsen 0 0–30 39,3 5,3 0–730 280

Nordrhein-Westfalen 120 0–300 174,2 11,6 0–1.420 307

Rheinland-Pfalz 0 0–0 25,8 4,3 0–790 333

Saarland 200 180–265 217,8 4,6 0–480 311

Sachsen 120 94–155 125,8 2,7 0–650 613

Sachsen-Anhalt 130 116–152 129,4 2,5 0–400 530

Schleswig-Holstein 280 220–315 265,0 5,3 0–580 339

Thüringen 160 90–200 150,6 4,2 0–650 565

Deutschland 121 0–210 142,3 7,1 0–1.420 6.257

Hinweis: Aufgrund des Fragedesigns, kann bei einigen Angaben zusätzlich der Beitrag für die Mittagsverpflegung enthalten sein.
Quelle: DJI, DJI-Kinderbetreuungsstudie (KiBS) U12 2019, Daten gewichtet, Berechnungen des DJI, n=6.257.

Angaben von Eltern mit unter 3-Jährigen Kindern
berücksichtigt.
Kosten wurden insgesamt von 21% der Eltern

unter 3-Jähriger als Hinderungsgrund genannt.
Zusätzlich wurde am häufigsten als Grund für
eineNichtnutzungder Eltern das noch jungeAlter
desKindes angegeben: 83%geben an, ihr Kind sei
„noch zu jung“ (vgl. Abb. HF-01.4-8 in Kap. HF-01).

Ummögliche Auswirkungen von Kindertages-
betreuungskosten auf die Inanspruchnahme für
unter 3-jährige Kinder besser interpretieren zu
können, ist neben den reinen Kosten besonders
der Anteil, welchen die Beiträge gemessen am
Haushaltsnettoäquivalenzeinkommen der Eltern
ausmachen, relevant.
Der durchschnittliche Anteil der Betreuungs-

beiträge am Haushaltsnettoäquivalenzeinkom-
men (vgl. Infobox HF-11.2) aller Familien mit
Kindern bis zum Schuleintrittsalter, in der KiBS-
Stichprobe 2019 beträgt 10%. Familien mit nied-
rigem Einkommen sind dabei von den Beiträgen
stärker belastet als Familien mit hohem Einkom-
men: Im untersten Einkommensquintil werden
für die Betreuungskosten des Kindes im Schnitt
16% des Haushaltsnettoäquivalenzeinkommens
aufgewendet. Der Anteil für das oberste Einkom-

mensquintil liegt durchschnittlich bei der Hälfte
mit 8%.10

Infobox HF-11.2
Haushaltsnettoäquivalenzeinkommen

DasHaushaltsnettoäquivalenzeinkommenbe-
rechnet sich aus dem Gesamteinkommen ei-
nes Haushalts und der Anzahl sowie dem Al-
ter der von diesem Einkommen lebenden Per-
sonen. Dadurch werden die Einkommen von
Personen, die in unterschiedlich großenHaus-
halten leben, vergleichbar. Hier wird als Äqui-
valenzskala die modifizierte OECD-Skala ver-
wendet, nach der die erste erwachsene Per-
son das Gewicht 1 erhält, weitere Personen ab
14 Jahren das Gewicht 0,5 und Kinder unter
14 Jahren das Gewicht 0,3.

10 Diese Angaben berücksichtigen lediglich Familien, welche Angaben zu ihren
Kinderbetreuungsausgaben machten und die nicht davon befreit wurden.
Die Angaben der Eltern bezogen sich stets auf die Betreuung des in der Studie
ausgewählten Kindes.
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Tab. HF-11.4-6: Zufriedenheit mit den Kosten der Kindertagesbetreuung 2019 nach Altersgruppen und Ländern (Mittel-
werte)

K0–2 K3–6
Mittelwert S.E. Mittelwert S.E.

Baden-Württemberg 3,9 0,09 4,4 0,06

Bayern 4,2 0,09 5,0 0,04

Berlin 5,6 0,04 5,5 0,05

Brandenburg 3,6 0,08 4,2 0,07

Bremen 3,9 0,11 4,1 0,08

Hamburg 4,9 0,05 5,1 0,05

Hessen 4,1 0,08 5,2 0,05

Mecklenburg-Vorpommern 4,7 0,07 4,6 0,07

Niedersachsen 3,8 0,08 5,4 0,04

Nordrhein-Westfalen 3,2 0,11 3,8 0,07

Rheinland-Pfalz 5,0 0,09 5,6 0,04

Saarland 2,9 0,10 3,7 0,07

Sachsen 4,0 0,07 4,4 0,05

Sachsen-Anhalt 4,3 0,06 4,7 0,06

Schleswig-Holstein 3,6 0,09 3,5 0,07

Thüringen 4,0 0,07 4,3 0,06

Deutschland 4,0 0,03 4,6 0,02

Hinweis: Die Zufriedenheit wurde anhand einer sechsstufigen Skala von 1 überhaupt nicht zufrieden bis 6 sehr zufrieden erhoben.
Quelle: DJI, DJI-Kinderbetreuungsstudie (KiBS) U12 2019, Daten gewichtet, Berechnungen des DJI, nK0–2= 6.052, nK3–6=9.292.

Diejenigen Eltern, die Elternbeiträge als einen
der Hinderungsgründe angegeben haben, wer-
den hinsichtlich ihres Haushaltsäquivalenznet-
toeinkommens im Folgenden differenzierter be-
trachtet.11 Es zeigt sich, dass vor allem in den
niedrigen Einkommensquintilen ein besonders
hoher Anteil der Eltern unter 3-Jähriger Kosten
als einen der Hinderungsgründe für den Besuch
einer Kindertageseinrichtung oder Kindertages-
pflegeperson angibt. Etwa jeder dritte Elternteil
dieser Gruppe zählt Kosten zu den Hinderungs-
gründen (31%). Dieser Anteil geht in den höheren
Einkommensquintilen immer weiter zurück (vgl.
Quintil 5: 10%) (vgl. Abb. HF-11.4-2).

Die Eltern wurden zusätzlich nach ihren Krite-
rien bei der Auswahl eines FBBE-Angebotes ge-
fragt (Mehrfachnennung).12 Die Kosten spielen
bei der Auswahl eines FBBE-Angebots im Ver-
gleich mit anderen Kriterien eine eher unterge-
ordnete Rolle. Besonders häufig werden die Nähe

11 Da Kinder ab 3 Jahren eine Kindertagesbetreuung nutzen, werden auch hier
nur die Kinder analysiert.

12 Wie wichtig waren die folgenden Punkte für Sie bei der Wahl der Kinderta-
gesbetreuung? Bitte stufen Sie Ihre Antwort ab, mit einemWert von 1 = sehr
wichtig bis 6 = überhaupt nicht wichtig.

zum Wohnort, Öffnungszeiten und die Ausstat-
tung bzw. Räumlichkeiten genannt (vgl. Abb. HF-
01.4-9).

Betrachtet man jedochwiederum diejenigen El-
tern, die Kosten als ein sehr wichtiges bzw. wich-
tiges Auswahlkriterien für die Nutzung von Kin-
derbetreuungsangeboten angeben, wird deutlich
erkennbar, dass dies bei Eltern mit niedrigem
Einkommen ein bedeutenderer Faktor ist: 45%
der Familien aus dem ersten Quintil geben an,
dass die Höhe der Beiträge (sehr) wichtig bei der
Auswahl der Kindertagesbetreuung sei. Im obers-
ten Quintil geht der Anteil auf lediglich 16% zu-
rück.13

Die Ergebnisse verdeutlichen, dass neben Län-
derregulierungen und Alter der Kinder, auch
die jeweilige sozioökonomische Situation von Fa-
milien ein entscheidender Faktor bei der Nut-
zung eines Kindertagesbetreuungsangebotes dar-
stellt.

13 Der Anteil der Eltern, die die Kosten als (sehr)wichtig einstufen liegt insgesamt
bei 30%.
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Abb. HF-11.4-2: Kosten als Hinderungsgrund für Nutzung einer Kindertagesbetreuung 2019 bei unter 3-Jährigen nach
Haushaltsnettoäquivalenzeinkommen (in%)
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<=1381€ 1382-1731€ 1732-2143€ 2144-2667€ >2667€

Quelle: DJI, DJI-Kinderbetreuungsstudie (KiBS) U12, 2019, gewichtete Daten, Berechnungen des DJI, n=3.640.

Abb. HF-11.4-3: Kosten als (sehr) wichtiges Kriterium bei der Auswahl der Kindertagesbetreuung 2019 nach Haushalts-
nettoäquivalenzeinkommen (in%)
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Quelle: DJI, DJI-Kinderbetreuungsstudie (KiBS) U12 2019, Daten gewichtet, Berechnungen des DJI, n=13.843.
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HF-11.5 Zusammenfassung

Die zuvor diskutierten Ergebnisse zeigen, dass
die Kosten für die Kindertagesbetreuung von Kin-
dern unter 3 Jahren vor allem in den niedrigen
Einkommenssektoren bedeutsam sind. Eine (wei-
tere) Kostensenkung könnte demnach vor allem
in dieser Kohorte relevante Auswirkungen zei-
gen. Gleichzeitig wurde erkennbar, dass die Kos-
ten keinen isolierten Faktor für die Entschei-
dung der Eltern darstellen. Gerade für unter 3-
Jährige scheinen Eltern die Betreuung ihres Kin-
des häufig in ihrer eigenen Verantwortung zu se-
hen, auch Betreuungsumfänge sind für Eltern re-
levant. Es gilt nun zukünftig zu beobachten, wie
sich die Inanspruchnahme-Quoten und Betreu-
ungsumfänge in denjenigen Ländern entwickeln,

die im Zuge des KiQuTG (weitere) Beiträge erlas-
sen.

In den kommendenWellen der KiBS Studie wer-
den die Kosten durch die veränderte Abfrage dif-
ferenzierter ausgewertet und deren Auswirkun-
gen auf die Familien weiter beobachtet, indem
reine Elternbeiträge und Zusatzkosten getrennt
voneinander betrachtet werden. Dadurch kann
eine Diskussion zur Befreiung von Kosten imHin-
blick auf alle Beiträge für die Familien geführt
werden.

Mit dem ERiK-Monitoring kann bei der Bei-
tragsgestaltung die Träger- und Jugendamtsper-
spektive berücksichtigt und die verschiedenen
Angebotsformen freier und öffentlicher Träger,
darunter auch Elterninitiativen, miteinbezogen
werden.

255





Literatur

Alt, Christian/Anton, Jeffrey/Gedon, Benjamin/Hubert, Sandra/
Hüsken, Katrin/Lippert, Kerstin/Schickle, Valerie (2019): DJI-
Kinderbetreuungsreport 2019: Inanspruchnahme und Bedarf
aus Elternperspektive im Bundesländervergleich. München

Autorengruppe Bildungsberichterstattung (2018): Bildung in
Deutschland2018: Ein indikatorengestützter Berichtmit einer
Analyse zu Bildung und Migration. Bielefeld

Autorengruppe Bildungsberichterstattung (2020): Bildung in
Deutschland: Ein indikatorengestützter Berichtmit einer Ana-
lyse zu Bildung in einer digitalisierten Welt. Bielefeld

Bartelheimer, Peter/Henke, Jutta/Kaps, Petra/Kotlenga, San-
dra/Marquardsen, Kai/Nägele, Barbara/Wagner, Alexandra/
Söhn, Nina/Achatz, Juliane/Wenzig, Claudia (2016): Evalua-
tion der bundesweiten Inanspruchnahme und Umsetzung
der Leistungen für Bildung und Teilhabe: Schlussbericht. Göt-
tingen, Nürnberg. URL: https://www.bmas.de/SharedDocs/
Downloads /DE/PDF -Meldungen/2016 /evaluation -des -
bildungspaketes-kurzbericht.pdf;jsessionid=1F476F49410
641CDFF0DC4D16F6003F7?__blob=publicationFile&v=1

Bertelsmann Stiftung (2018): ElternZOOM 2018 Schwerpunkt:
Elternbeteiligung an der KiTa-Finanzierung. Gütersloh. URL:
https://www.bertelsmann-stiftung.de/fileadmin/files/BSt/
Publikationen/GrauePublikationen/ElternZOOM_2018.pdf

Bundesministerium für Familie, Senioren, Frauen und Jugend
(BMFSFJ) (2016): Gleiche Chancen durch frühe Bildung: Gute
Ansätze und Herausforderungen im Zugang zur Kindertages-
betreuung. Berlin

Busse, Anna/Gathmann, Christina (2018): Free Daycare and Its
Effects on Children and Their Families. Heidelberg. URL: http:
//ftp.iza.org/dp11269.pdf

Camehl, Georg F./Schober, Pia S./Spieß, C. Katharina (2015): A
SOEP-Related Study: Early Childhood Education and Care
Quality in the Socio-Economic Panel (K2ID-SOEP). In: SOEP
Wave Report 2014. Berlin, S. 31–33

Erhard, Katharina/Scholz, Antonia/Harring, Dana (2018): Die
Equal Access Study. Konzeptioneller Rahmen und For-
schungsdesign. München

Huebener, Mathias/Pape, Astrid/Spieß, C. Katharina (2019): Ge-
bührenbefreiung des letzten Kita-Jahres: Mütter weiten ihre
Arbeitszeit nur kurzfristig aus. Berlin

Jessen, Jonas/Schmitz, Sophia/Spieß, C. Katharina/Waights, Se-
vrin (2018): Kita-Besuch hängt trotz ausgeweitetem Rechts-
anspruch noch immer vom Familienhintergrund ab. Berlin

Meiner, Christiane (2014): Jeder nach seinen Möglichkeiten: Zur
finanziell ungleichen Belastung von Familien durch Kinderta-
gesbetreuung in Nordrhein-Westfalen. Dortmund

Meiner, Christiane (2015): Die soziale Schieflage der Kita-
Gebühren: Eine Fallstudie zur Chancengerechtigkeit am Bei-
spiel der familiären Aufwendungen für die Kindertagesbe-
treuung. In: Zeitschrift für Sozialarbeit, Sozialpädagogik und
Sozialpolitk, 45. Jg., H. 1, S. 19–36

Rauschenbach, Thomas/Meiner-Teubner, Christiane (2019): Kita-
Ausbau in Deutschland: Der Bedeutungszuwachs der Frühen
Bildungbietet viele Chancen, stellt auchhoheAnforderungen.
Zehn Thesen. München

Roose, Rudi/Bie, Maria de (2003): From participative research to
participative practice? A study in youth care. In: Journal of
Community & Applied Social Psychology, 13. Jg., H. 6, S. 475–
485

Spieß, C. Katharina (2017): Quo vadis Kita-Beiträge? In: Wirt-
schaftsdienst, 97. Jg., H. 9, S. 651–654

Vandenbroeck, Michel/Lazzari, Arianna (2014): Accessibility of
early childhood education and care: A state of affairs. In: Eu-
ropean Early Childhood Education Research Journal, 22. Jg.,
H. 3, S. 327–335

Ziesmann, Tim/Jähnert, Alexandra/Müller, Ulrike/Tiedemann,
Catherine (2021): Länderberichte zum landesspezifischen
Monitoring des KiQuTG: Ein kommentierter Datenband her-
ausgegeben von Christiane Meiner-Teubner und Nicole Klink-
hammer. München

257





12. Fazit und
methodisch-methodologische
Einordnung des
KiQuTG-Monitorings
Susanne Kuger, Diana Schacht, Birgit Riedel, Bernhard Kalicki,
Nicole Klinkhammer und Christiane Meiner-Teubner

Die vorangegangenen Kapitel stellen die kon-
zeptionelle Gesamtrahmung eines bundeswei-
ten Monitorings zur Qualitätsentwicklung im Sys-
tem der FBBE hinsichtlich der zehn Handlungs-
felder nach § 2 Satz 1 des KiQuTG sowie der
Maßnahmen nach § 2 Satz 2 des KiQuTG durch
ein mehrperspektivisches Mehrebenenmodell
von Qualität sowie die vorhandenen theoretisch-
konzeptionellen und empirischen Grundlagen
der einzelnen Handlungsfelder dar (vgl. Kap. 2).
Demnach muss ein solches Monitoring konti-
nuierlich und datengestützt angelegt sein, um
transparent den Zustand des Systems an dieWis-
senschaft, die (Fach-)Praxis und Politik zu kom-
munizieren (vgl. auch Döbert/Avenarius 2009).
Auch im KiQuTG wird auf den Inhalt des durch-
zuführenden Monitorings hingewiesen. In § 6
Absatz 1 KiQuTG wird es als „länderspezifisches
und länderübergreifendes qualifiziertes Monito-
ring“ beschrieben und enthält demnach einen Be-
richt zur „quantitativen und qualitativen Entwick-
lung des Angebotes früher Bildung, Erziehung
und Betreuung für Kinder bis zum Schuleintritt
in Tageseinrichtungen und in der Kindertages-
pflege“.

Um zu einem solchen Monitoring zu kommen,
sind verschiedene Schritte notwendig. Grundsätz-
lich sollte ein guter Berichtsindikator in der For-
schung konzeptuell und theoretisch fundiert wer-
den können und empirisch nachweislich mit den
relevanten Berichtsgegenständen oder -kriterien
in Zusammenhang stehen. Zugleich muss der In-
dikator politische Relevanz besitzen, d.h. an ge-
sellschaftliche Diskurse anschließen und im bes-
ten Fall politische Reaktionen ermöglichen (Ku-

ger u. a. 2016b; Döbert/Avenarius 2009). Zunächst
muss dafür die Forschungsliteratur systematisiert
werden, um ableiten zu können, welche Informa-
tionen zu Berichtsindikatoren verdichtet werden
sollen. Für die Handlungsfelder des § 2 Satz 1
KiQuTG sowie die Maßnahmen nach § 2 Satz 2
KiQuTG wurde dafür in den Kapiteln (HF-01) bis
(HF-11) eine umfassende Literatursichtung vorge-
nommen. Die einzelnen Kapitel untersuchen je-
weils, welche Aspekte des Systems in der Literatur
als Qualität identifiziert wurden und welche wei-
teren Merkmale des Systems damit systematisch
zusammenhängen. Als Ergebnis leitet jedes Kapi-
tel zentrale Berichtsindikatoren (-bestandteile) ab,
die in einem Monitoring zu diesem Handlungs-
feld berücksichtigt werden müssen.
Weiterhin muss ein Monitoring systematisch

und wiederholt Daten sammeln, um den Zustand
des Systems jeweils aktuell, umfassend und repli-
zierbar abbilden zu können. Diese Daten müssen
in eben diese relevanten Berichtsindikatoren ver-
arbeitet, auf Bundes- wie auch auf Bundesland-
ebene ausgewertet, informativ aufbereitet und
angemessen berichtet werden. Dabei soll zu allen
Handlungsfeldern sowie Maßnahmen nach § 2
Satz 1 und 2 KiQuTG Auskunft gegeben und so-
wohl der Ausbaustand des Platzangebots im Sys-
tem der FBBE als auch die Qualitätsentwicklung
dieses Angebots eingeschlossen werden. Dieses
abschließende Kapitel resümiert daher auf der ei-
nen Seite den bisherigen Stand der konzeptionel-
len und empirischen Grundlagen für ein solches
Monitoring 12.1 und entwickelt auf der anderen
Seite ein Gesamtdesign für die Ausgestaltung ei-
nes entsprechenden Forschungsprojekts 12.2.
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12.1 Einordnung der Befundlage in
den Forschungsstand

Das Forschungsfeld der (Qualität in der) frü-
hen Kindheit hat sich in den vergangenen zwei
Jahrzehnten stark ausdifferenziert. Dies gilt so-
wohl für die unterschiedlichen Qualitätskonzep-
tionen als auch für die Forschungsansätze und
-methoden (Schmidt/Smidt 2018; Kalicki/Wolff-
Marting 2015; Kluczniok/Roßbach 2014). Ziel des
Unterkapitels ist es, die Daten- und Befundlage zu
den in den Kapiteln HF-01 bis HF-11 abgeleiteten
Einzelindikatoren resümierend zu bewerten und
eine Einordnung sowohl fachwissenschaftlich als
auch mit Blick auf das entwickelte Indikatoren-
modell zu treffen.
Zunächst fällt die thematische Breite der

Handlungsfelder auf. Wie die Handlungsfeld-
kapitel eindrucksvoll darstellen, unterscheiden
sich die theoretischen Bezugsrahmen und Lite-
raturkörper der in ein Monitoring aufzunehmen-
den Berichtsindikatoren stark. Nicht nur müs-
sen sehr unterschiedliche Forschungstraditionen
und -schulen herangezogen werden (vgl. z. B. Teil-
habechancen von Kindern und Vereinbarkeit von
Familie und Beruf in Kap. HF-01 und Sprachför-
derung in Kap. HF-07), zugleich beteiligen sich
eine ganze Reihe unterschiedlicher (Sub-) Diszi-
plinen mit ihren jeweils spezifischen Perspekti-
ven auf das Feld an der Forschung zu bestimm-
ten Themenbereichen (vgl. z. B. Kap. HF-03 zur
Qualifikation und Professionalisierung des Perso-
nals in Einrichtungen der FBBE und Kap. HF-11
zu den Kosten der Kindertagesbetreuung). Allen
gemein ist jedoch, dass – wie in Kap. 2 dargestellt
– zur bestmöglichen Abbildung des Systems die
Sichtweisen bzw. Perspektiven unterschiedlicher
Akteure undmehrerer Systemebenen einbezogen
werden müssen. Konkret sind damit für das Mo-
nitoring zum KiQuTG in ERiK zumindest die pla-
nende und anbietende Ebene – und darin die Per-
spektiven der Jugendämter und Träger, Tagespfle-
gepersonen, Einrichtungsleitungen und -mitar-
beitenden als Auskunftsquellen – in das Design
der Studie ebenso einzubeziehen wie die Ebene
der unmittelbaren Nutzer des Systems der FBBE,
und damit die Perspektiven der Eltern und Kin-
der.

Hinsichtlich der Datenlage lässt sich weiterhin
festhalten, dass das Monitoring teilweise auf ein
solides Fundament aufbauen kann. Parallel zu

den Gesetzesreformen, die die Entwicklung des
Feldes in den letzten zwei Jahrzehnten prägten,
erhielten auch Ansätze der Dauerbeobachtung
einen neuen und höheren Stellenwert. So wurde
die Kinder- und Jugendhilfestatistik im Zuge der
Einführung des Tagesbetreuungsausbaugesetzes
(TAG, 2005) umgestellt und liefert seitdem auf
der Grundlage des Kinder- und Jugendhilfeweiter-
entwicklungsgesetzes (Bundestag o.D.) zentrale
Strukturdaten für das Feld der Kindertagesbetreu-
ung. Hinzu kam als weiterer Baustein mit Einfüh-
rung des Kinderförderungsgesetzes (Bundestag
2008) eine jährliche gesetzliche Berichtspflicht
zum Kita-Ausbau. In diesem Kontext wurden die
amtlichen KJH-Daten um Surveydaten einer jähr-
lich durchgeführten Elternerhebung des DJI er-
gänzt, die über Bedarfe, Zufriedenheit und El-
ternsicht auf Kinderbetreuung Auskunft geben.
Sowohl die amtlichen Daten als auch die repli-
kativen Daten der KiBS-Elternbefragung bieten
hervorragende Anknüpfungspunkte für ERiK und
bildeten daher von Anfang an zentrale Bausteine
des Monitorings.
Gleichzeitig werden die Grenzen der aktuel-

len Instrumente zur Dauerbeobachtung der Kin-
dertagesbetreuung erkennbar, wenn man sich
das Indikatorenmodell von ERiK vor Augen führt.
Bezogen auf das in Kap. 2 skizzierte mehrper-
spektivischeMehrebenenmodell liegt der Schwer-
punkt der Kinder- und Jugendhilfestatistik auf
der Bereitstellung von Strukturdaten auf Ebene
der Kindertageseinrichtungen und der Kinder-
tagespflege (Input), wohingegen die übergeord-
neten Ebenen hinsichtlich ihrer Steuerungsrolle
und ihrem Steuerungsverständnis ebenso wenig
erfasst werden wie die pädagogischen Interaktio-
nen, Orientierungen und Maßnahmen auf der
Mikroebene, die das Geschehen in Einrichtungen
und Tagespflegestellen und so den Erfahrungs-
horizont der unmittelbar Beteiligten mitprägen
(Prozesse). In der fachwissenschaftlichen Ausein-
andersetzung um dieWeiterentwicklung der Qua-
lität der Kindertagesbetreuung kommen vor al-
lemdie Alltagserfahrung und Perspektive der päd-
agogisch Tätigen sowie der Kinder selbst bisher
kaum zum Tragen.

Neben den regelmäßig verfügbaren Daten wur-
den daher zur Beschreibung der Ausgangslage im
vorliegenden Bericht empirisch-quantitative Stu-
dien herangezogen, die als fachwissenschaftliche
Referenzstudien der letzten zehn Jahre wichtige
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Ergebnisse zu Status und Qualität des Betreuungs-
systems bzw. zu Teilbereichen desselben gelie-
fert haben. Nicht immer konnte die Anforderung
bundesweiter Repräsentativität als Auswahlkri-
terium gewährleistet werden, mangels entspre-
chender Studien musste zum Teil auf Untersu-
chungenmit kleineren und nicht-repräsentativen
Stichproben zurückgegriffen werden. Wichtig
war in diesen Fällen die Aussagekraft und Re-
liabilität von Daten mit Blick auf Handlungs-
feldindikatoren des ERiK-Projekts und damit zu-
gleich das Vorliegen validierter Befragungsinstru-
mente, an die in den ERiK-Erhebungen ange-
knüpft werden konnte. Vorrangig berücksichtigt
wurden zudem Studien, die ihrerseits mehrper-
spektivisch angelegt und daher besonders an-
schlussfähig für ERiK sind (OECD 2019): TALIS
Starting Strong; Schoyerer u. a. (2018): ProK; Ca-
mehl/Schober/Spieß (2015): K2IDi; Schreyer u. a.
(2014); Blossfeld/Roßbach/Maurice (2011): NEPS:
AQUA). Durch Einbezug dieser Studien ist es ge-
lungen, die Perspektive wichtiger FBBE-Akteure
wie insbesondere der pädagogischen Fachkräfte,
Tagespflegepersonen, Leitungen und Träger ab-
zubilden. Das forschungsleitende Mehrebenen-
modell von ERiK konnte dadurch ansatzweise
auf den verschiedenen Ebenen „befüllt“ und de-
ren Interdependenz zwischen den Ebenen – vor-
erst allerdings nur punktuell – herausgearbei-
tet werden. Allerdings bedeutet dieser Rückgriff
auf vorhandene Datenquellen auch eine Ein-
schränkung dieses erstenMonitoringberichts. Sie
zeigt sich darin, dass in vielen Bereichen vorerst
nur Aussagen auf Bundesebene getroffen wer-
den konnten, d.h. die Daten keine länderspezifi-
schen Auswertungen ermöglichten. Das eigene
Surveyprogramm lässt zukünftig eine Datenlage
erwarten, die auch in dieser Hinsicht ergiebiger
ist.
Unter inhaltlichen Aspekten verdeutlicht die

Aufarbeitung der Datenlage in den einzelnen
Handlungsfeldern ebenfalls eine höchst unglei-
che Ausgangslage mit Blick auf das, was an wis-
senschaftlichen Daten und Erkenntnissen vor-
liegt. Während für einige Handlungsfelder be-
reits zentrale Qualitätsindikatoren existieren und
es bei ERiK daher vorwiegend um deren Ergän-
zung und Verbesserung geht, sind andere Hand-
lungsfelder wissenschaftlich kaum aufbereitet
und setzen konzeptionelle Entwicklungsarbeit
voraus. Etablierte Qualitätsindikatoren beziehen

sich dabei überwiegend auf Strukturparameter,
die in der fachwissenschaftlichen Qualitätsde-
batte schon länger fokussiert werden. So liegen
für das Handlungsfeld Bedarfsgerechtes Angebot In-
dikatoren vor, die unter anderem im Kontext des
Monitorings zum Betreuungsausbau entwickelt
und kontinuierlich verfeinert wurden. Anknüp-
fend an Forschungsergebnisse, die auf nach wie
vor bestehende ungleiche Zugänge zur Kinder-
tagesbetreuung hinweisen, bedarf es jedoch ei-
ner Ergänzung um ungleichheitssensible Indika-
toren, wie z. B. zum Zugang von sozioökonomisch
benachteiligten Gruppen oder sozialräumlich un-
terschiedlichen Versorgungslagen.
Ebenso gibt es z. B. zum Handlungsfeld Fach-

kräftegewinnung, Qualifizierung und Weiterquali-
fizierung von pädagogischen Fachkräften zahlrei-
che Daten und Auswertungen, die im vorliegen-
den Bericht zu einem umfassenden Indikato-
renset zusammengeführt werden konnten. Doch
auch hier verbleiben Leerstellen, wie Kap. HF-
04 aufzeigt. So fehlen beispielsweise aussage-
kräftige Kennzahlen zur Fluktuation von Fach-
kräften, zur Gestaltung der Berufseinstiegsphase,
zu funktionalen Differenzierungen in den Ein-
richtungen oder zum Bereich der Fachberatung.
Alle diese Aspekte werden in der Ausarbeitung
des Forschungsstands als qualitätsrelevant mar-
kiert. Ähnlich findet sich im Handlungsfeld Guter
Fachkraft-Kind-Schlüssel mit dem Personalschlüs-
sel eine bereits etablierte Kennzahl, die aller-
dings noch Potenzial für Weiterentwicklungen
aufweist – sei es imHinblick auf unterschiedliche
Gruppenkonstellationen oder imHinblick auf die
Berücksichtigung mittelbarer pädagogischer Ar-
beitszeiten. Hierzu fehlt es bisher an präzisen
Daten, im Rahmen der Indikatorenentwicklung
ist daher vor allem in diesem Punkt Weiterent-
wicklungsarbeit zu leisten.

Umgekehrt existiert nur eine geringe An-
zahl wissenschaftlicher Untersuchungen etwa im
Handlungsfeld Räumliche Gestaltung. Das Thema
Raum ist teilweise über qualitative empirische
Studien erschlossen, kann aber bislang nicht oder
nur ungenügend mit quantitativen Daten abge-
bildet werden. Erschwerend kommt hinzu, dass
noch keine empirisch begründeten Standards für
die räumliche Gestaltung von Kindertageseinrich-
tungen vorliegen. Hierzu ist einerseits weitere
Forschung nötig, die eine systematische Beschäf-
tigung mit Studien aus anderen Fachdisziplinen
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(wie Architektur) einschließt. Andererseits bie-
ten die im Rahmen des Monitorings des KiQuTG
erhobenen Daten künftig das Potenzial, Quali-
tätsaspekte in Bezug auf Räume und Ausstattung
von Kindertageseinrichtungen ausgehend von
der Perspektive der Kinder, Beschäftigten und El-
tern zu entwickeln.
Bei weiteren Handlungsfeldern wird die Her-

ausforderung deutlich, sich jenseits von relativ
gut erfassten Rahmenbedingungen stärker den
pädagogischen Prozessen in Kindertageseinrich-
tungen und Kindertagespflege anzunähern, so
etwa in den Handlungsfeldern Sprachliche Bildung
und Inhaltliche Herausforderungen. Während sich
im Bereich der sprachlichen Bildung das Vorhan-
densein spezifischer Sprachförderangebote auf
einer programmatischen Ebene noch recht gut
empirisch erheben lässt, sind Aspekte der tatsäch-
lichen Umsetzung dieser Programme schwerer
empirisch zu messen. Sie lassen sich üblicher-
weise nur durch genaue Beobachtung der Mi-
kroebene empirisch abbilden. Auch in anderen
Handlungsbereichen fokussierenKennzahlen bis-
her auf leicht verifizierbare strukturelle Aspekte
oder Regularien, die als „distale“ Faktoren die Pro-
zesse und Anregungen, die Kinder erfahren, aber
nur mittelbar beeinflussen. Versuche, Aspekte
von pädagogischer Praxis und pädagogischen In-
teraktionen über quantitative empirische Erhe-
bungen zugänglich zu machen, sind in der Re-
gel noch unbefriedigend und auch international
in Entwicklung begriffen (Camehl/Schober/Spieß
(2015): K2ID). Wo direkte Beobachtungsverfahren
nicht umsetzbar sind, erscheint dabei eine Annä-
herung über Auskünfte und subjektive Einschät-
zungen aus Perspektive der unterschiedlichen Be-
teiligten ein zielführender Weg. Für ERiK liegt
zugleich ein zentraler Entwicklungsauftrag darin,
die Häufigkeit, Inhalte und Qualität proximaler
pädagogischer Prozesse noch weiter auszubuch-
stabieren (z. B. sprachliche Interaktionen, Partizi-
pationsangebote). Neben der eigenständigen In-
dikatorenentwicklung wird es hier darauf ankom-
men, die auch auf internationaler Ebene stattfin-
denden (methodischen) Entwicklungen zu beob-
achten und für dasMonitoring des KiQuTG frucht-
bar zu machen.
Neben den pädagogischen Prozessen muss es

weiterhin darum gehen, qualitätsrelevante Steue-
rungsprozesse auf den verschiedenen Systemebe-
nen besser zu erfassen. Das Handlungsfeld Steue-

rung im System, das diese Perspektive einnimmt,
kann kaum auf etablierte Indikatoren zurückgrei-
fen. Aspekte wie Maßnahmen der Qualitätssiche-
rung und –entwicklung auf den verschiedenen
Ebenen, die systematische Evaluation vorhande-
ner Betreuungsangebote, das Vorhalten einer un-
terstützenden Infrastruktur sowie die Vernetzung
und Kooperation der unterschiedlichen Akteure
und Ebenen sind zentrale Themen dieses Hand-
lungsfeldes, für welche es aussagefähige Indika-
toren und Kennzahlen zu entwickeln und erpro-
ben gilt. Dabei ist zu berücksichtigen, dass sich
Steuerungsfragen querschnittlich in allen Hand-
lungsfeldern stellen, wenngleich sie oft nicht ex-
plizit als solche formuliert werden. Hier kann
sich der Rückbezug auf das vorgestellte heuristi-
sche Monitoringmodell (vgl. Kap. 2) als nützlich
erweisen, um (geteilte) Verantwortlichkeiten und
Stellschrauben für qualitätsrelevante Entwicklun-
gen auf verschiedenen Ebenen des FBBE-Systems
klarer zu identifizieren und zu deren Erfassung
und Beobachtung geeignete Kennzahlen aufzu-
nehmen.
Nicht zuletzt stellt sich die Herausforderung,

die Indikatorenentwicklung auch an die länder-
spezifischen Kontexte rückzubinden. Dabei geht
es allerdings nicht darum, dass jedem Bundes-
land seine eigenen „maßgeschneiderten“ Indika-
toren zur Verfügung stehen, die vielleicht opti-
mal auf die jeweiligen länderspezifischen Maß-
nahmen abgestimmt sind. Ein solches Indikato-
renset könnte zwangsläufig keine Vergleichbar-
keit mit den anderen Bundesländern mehr ge-
währleisten. Vielmehr wird auch künftig die Ver-
gleichbarkeit der Berichtsinhalte als zentrales Kri-
terium im Vordergrund stehen. Um diese beiden
leicht gegenläufigen Intentionen zu vereinen, sol-
len die Indikatoren jedoch so gestaltet sein, dass
sie nach Möglichkeit (a) unterschiedliche Landes-
regelungen berücksichtigen sowie (b) geeignet
sind, Qualitätsverbesserungen zu erfassen, die
sich aus den Ländermaßnahmen ergeben. Ent-
sprechend sorgfältig werden die Ergebnisse in
den länderspezifischen Berichtsteilen eingebet-
tet und diskutiert.

12.2 Methodologisch-methodische
Einordnung des Monitorings

Bei der Ableitung eines Designs für ein Monito-
ring zum KiQuTG sind zunächst einige generelle
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Kennzeichen von empirischen Erhebungen zu be-
achten.Diese beeinflussen dasDesign desMonito-
rings und werden daher im folgenden Unterkapi-
tel alsmethodologisch-methodischeHerausforde-
rungen des Monitorings beschrieben. Das Kapitel
orientiert sich dabei am Konzept des Total Sur-
vey Error (kurz: TSE) (siehe zur Einführung etwa
Bautista 2012; Fuchs 2010; Mohler/Johnson 2010;
Groves 2004). DerTSE ist einKonzept, umdiemög-
lichen Fehlerquellen zu systematisieren, die auf
unterschiedlichen Stufen des Erhebungsprozes-
ses einer empirischen Studie zur Gesamtabwei-
chung zwischen Parameterschätzungen und dem
wahren Populationswert beitragen (ebd.). Im Rah-
men des TSE stehen dabei meist die Zielgenau-
igkeit der Schätzer, also der Bias (Biemer/Lyberg
2003), sowie die Präzision, also der Standardfeh-
ler und die Größe von Konfidenzintervallen (z. B.
Lohr 2010; Wiegand 1968), im Vordergrund. Inso-
fern bezieht sich der TSE vor allem auf Aspekte
der Datenqualität, die sich negativ auf die Schätz-
genauigkeit der berichtetenWerte auswirken, im
Vergleich zur Qualität von Schätzungen, die man
in Umfragen unter idealen Bedingungen erhal-
ten würde, d.h. wenn die Ziele der Messung op-
timal ohne störende Einflüsse hätten umgesetzt
werden können (Dippo 1997). Die verschiedenen
Fehlerquellen des TSE sind in Abb. 12.2-1 darge-
stellt.
Im Folgenden werden sukzessive anhand der

verschiedenen Fehlerkomponenten und Fehlerar-
ten des TSE die im Forschungsbericht verwand-
ten Sekundärdaten sowie die Daten der amtlichen
Statistik auf mögliche Beeinträchtigungen disku-
tiert, in anderenWortenmit einem Idealtypus ver-
glichen. Dabei werden auch Sekundärdaten aus
Studien mit willkürlichen und bewussten Stich-
probenauswahlen (Non-probability Samples) disku-
tiert, obwohl deren Diskussion im Rahmen des
TSE nur eingeschränkt möglich ist (Baker u. a.
2013).

Beeinträchtigung der Messung von
Konstrukten
Laut des TSEs sind drei Fehlerquellen zu unter-
scheiden, deren Vorkommen die Messung eines
theoretischen Konzepts oder theoretischen Be-
griffs bei Befragten betreffen (vgl. linker Strang
Abb. 12.2-1).

Das zu erfassende Konstrukt und der
Spezifikationsfehler

Im allerersten Schritt einer empirischen Studie
muss das zu messende Konstrukt präzise be-
schrieben werden.Wichtig ist vor allem eine gute
theoretische und konzeptuelle Fundierung. Hier-
für müssen die Literatur einbezogen und eine
sehr präzise Forschungsfrage definiert werden.
Erst wenn das Konstrukt klar umrissen wurde,
kann eine adäquate Operationalisierung zur Mes-
sung erarbeitet werden. In diesem Schritt müs-
sen der Erhebungsmodus (z. B. mündliche oder
schriftliche Befragung), das -format (z. B. offene
oder geschlossene Frage, Einzelfrage oder Fra-
genbatterie) und die konkrete Umsetzung (z. B.
Formulierung, Antwortstufen) überprüft werden.
Fehler an dieser Stelle werden unter „Spezifikati-
onsfehler“ (Specification Error) zusammengefasst
(Groves 2011). Der Spezifikationsfehler wird üb-
licherweise als ein Gefährder der Validität einer
Studie untersucht. Bestätigungen für konvergente
und diskriminante Validität helfen, einen niedri-
gen Spezifikationsfehler anzunehmen.

Konstrukterfassung und Messfehler

Auf Basis der Operationalisierungen in einem
gegebenen Fragebogen können Messfehler (Me-
asurement Error) bei den Antworten der Befrag-
ten (Responses) auftreten (ebd.; Lynn u. a. 2004),
die durch unterschiedliche Aspekte verursacht
werden können. Befragte können sowohl absicht-
lich als auch unabsichtlich inkorrekte Informa-
tionen in Befragungen abgeben, z. B. durch so-
ziale Erwünschtheit (Kreuter/Presser/Tourangeau
2008; Fisher 1993), Zustimmungstendenz (Baum-
gartner/Steenkamp 2001; Zhou/McClendon 1999)
und Extremity Bias (Arce-Ferrer 2006; Greenleaf
1992). Falls Interviewerinnen bzw. Interviewer die
Befragung durchführen, können auch diese (un-
absichtlich) Einfluss auf das Antwortverhalten
von Befragten etwa über ihre Sprache, ihr Auf-
treten und ihr Aussehen nehmen (Durrant u. a.
2010). Ein schlecht designter Fragebogen kann
eine der Hauptquellen für fehlerhafte Antworten
sein, etwa wenn der Fragebogen zu lang ist, Fra-
gen mehrdeutig gestellt werden, die Anweisun-
gen nicht eindeutig sind oder auch unverständli-
che Begrifflichkeiten verwendet werden (Touran-
geau/Rips/Rasinski 2009). Ebenso können Infor-
mationssysteme, die Befragte verwenden, Fehler
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Abb. 12.2-1: Komponenten des Total Survey Errors

Zu messendes Konzept
Concept

Spezifikations-Fehler
Specification Error

Operationalisierung
Indicator Question

Messfehler
Measurement Error

Antwort des Befragten
Response

Fehler beim Editieren
Processing Error 

Editierte Daten
Edited Data

Operationalisierung
Indicator Question

Gewichtete Stichprobe
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Netto-Stichprobe
Net Sample
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Auswahlrahmen
Frame

Angestrebte Grundgesamtheit
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Abdeckungsfehler
Coverage Error

Stichprobenfehler
Sampling Error

Nonresponse-Fehler
Nonresponse Error

Gewichtungsfehler
Adjustment Error

Quelle: Eigene Darstellung nach Fuchs (2010)

enthalten und dadurch Verzerrungen entstehen,
oder der Erhebungsmodus kann Effekte haben
(Link/Mokdad 2005; Biemer/Lyberg 2003). Letzt-
lich kann die Interviewsituation das Antwortver-
halten beeinflussen (Sudman/Bradburn/Schwarz
1996), wenn etwa Mitarbeitende in einer Kinder-
tageseinrichtung über den Führungsstil ihrer Ein-
richtungsleitung befragt werden, während diese
Leitungskraft im Raum ist. All diese Aspekte müs-
sen in Befragungen Berücksichtigung finden.
Methodisch können ganz unterschiedliche

Tests zur Ermittlung eines bestehenden Messfeh-
lers eingesetzt werden (für einen Überblick siehe
etwa Biemer (2011)), beispielsweise Reliabilitäts-
tests durchgeführt, Interviewereffekte untersucht
und Methodentests eingesetzt werden. Letzteres
wäre beispielsweise vorstellbar, wenn in der Be-
fragung je bei derHälfte der Stichprobe ein kurzer
und ein langer Fragebogen zum Einsatz kommen.
Derartige Tests sind in Bezug auf die in diesem Be-
richt verwendeten Sekundärdatenquellen nicht
bekannt und wurden vom ERiK-Team auch nicht
anhand der vorliegenden Sekundärdatenanaly-

sen durchgeführt. Jedoch werden sowohl die Da-
ten der amtlichen Statistik als auch die anderen
in diesem Bericht verwandten Sekundärdaten als
Selbstausfüller (ohne Einsatz von Interviewerin-
nen bzw. Interviewern) administriert, sodass der-
lei Effekte ausgeschlossen sind.

Antwort der Befragten und Editionsfehler

Beim Editieren des Antwortverhaltens können
weitere Fehler (Processing Error) auf dem Weg
zu den editierten Daten auftreten (Edited Data).
Dies umfasst etwa Fehler bei der Dateneingabe,
dem Coding, der Zuweisung von Gewichten, und
der Präsentation der Surveydaten. Zum Beispiel
könnte ein Dateneditor beim Coding von offenen
Antworten falsche Codes vergeben. In standardi-
sierten Erfassungsverfahren könnte ein Irrtum
bei der Präsentation eine Variablenskala (z. B. in
umgekehrter Reihenfolge) zu Verzerrungen bei
der Messung eines theoretischen Konzepts füh-
ren.

Die verwandten Sekundärdaten bzw. deren Do-
kumentationen enthalten nur selten Informatio-
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nen in Bezug auf den Editionsfehler, sodass de-
ren Ausmaß nicht einschätzbar ist. Bei den Daten
der amtlichen Statistik zur Kindertagesbetreuung
werden Plausibilitätsprüfungen durchgeführt. Im
Falle von Unstimmigkeiten bei den übermittelten
Daten andie StatistischenLandesämter sind diese
aufgefordert, die Auskunftspflichtigen zu kontak-
tieren und mögliche Falschangaben zu korrigie-
ren. Bei den hier präsentierten Auswertungen der
Sekundärdaten und amtlichen Statistikdaten ha-
ben mindestens zwei unterschiedliche Personen
dieselben Tabellen und Grafiken erstellt. Im Fall
der re-analysierten Surveydaten wurden die Ori-
ginalautoren – falls möglich – um eine Begutach-
tung der vomERiK-Teamproduzierten Ergebnisse
gebeten, um das Vorkommen des Editionsfehlers
möglichst gering zu halten.

Repräsentation der Grundgesamtheit
Laut dem TSE können vier unterschiedliche Feh-
lerquellen auftreten, deren Vorkommen die Re-
präsentation der angestrebten Grundgesamtheit
durch die realisierte gewichtete Nettostichprobe
beeinträchtigen würde (vgl. rechter Strang Abb.
12.2-1).

Angestrebte Gesamtpopulation und der
Abdeckungsfehler

Zunächst muss die angestrebte Grundgesamtheit
(Target Population) eines Surveys immer klar defi-
niert werden, um identifizieren zu können, wel-
che Individuen bzw. Institutionen ein Survey ver-
sucht abzudecken und inwiefern potenzielle Va-
riationen zwischen verschiedenen Surveys auf
unterschiedliche Grundgesamtheiten zurückzu-
führen sind. Wenn etwa unklar bleibt, ob Auszu-
bildende in Befragungen von pädagogischem Per-
sonal oder auch Leitungsteams in Leitungsbefra-
gungen Teile der angestrebten Grundgesamtheit
sind, können verschiedene Surveys unterschied-
liche Verteilungen zutage bringen, die daraufhin
nur bedingt miteinander vergleichbar sind.
Darüber hinaus muss die angestrebte Grund-

gesamtheit durch einen vollständigen und un-
verzerrten Auswahlrahmen (Frame) abgebildet
werden. Im Bereich FBBE sind vollständige Aus-
wahlrahmen für alle Elemente der Grundgesamt-
heit einer Befragung nur selten vorhanden oder
schwer zugänglich. Für viele im System der FBBE
beteiligten Akteure existiert bislang keine voll-
ständige Liste aller Einheiten in Deutschland, so-

dass von einem vorhandenen Abdeckungsfehler
(Coverage Error) in den im Monitoring ausgewer-
teten Sekundärdatensätzen auszugehen ist, über
dessen Größe keine gesicherten Erkenntnisse vor-
liegen.
Einige sehr umfangreiche Listen generieren

ihre Einträge über Selbstnominierungen:Werden
also beispielsweise in Kindertageseinrichtungsbe-
fragungen nur diejenigen Kindertageseinrichtun-
gen berücksichtigt, die sich selbst bei einschlä-
gigen Überblickhomepages (etwa www.kita.de)
angemeldet haben oder von Eltern dort gemel-
det wurden, resultiert daraus potenziell ein Ab-
deckungsfehler. Dies macht sich in den Daten
erst dann bemerkbar, wenn sich diese Teilgruppe
hinsichtlich relevanter Merkmale (z. B. Verfüg-
barkeit eines Internetzugangs, lokale Vernetzung,
Leitungs- und Personalstruktur usw.) von den
dort nicht Gelisteten unterscheidet. Blieben bei
Träger-Befragungen etwa Elterninitiativen unbe-
rücksichtigt, so resultierte daraus ebenso ein Ab-
deckungsfehler. Selbst bei Studien, die auf einer
Einwohnermeldeamtsstichprobe beruhen (wie
KiBS, Anton u. a. (2020)) und somit eine sehr
hohe Abdeckung erreichen sollten, kann nicht
ausgeschlossen werden, dass etwa Doppelungen
in den Einwohnermeldeamtdaten durch fehlende
Ummeldungen zu einem (kleinen) Abdeckungs-
fehler führen. Eine besonders hohe Abdeckung
sollte beispielsweise eine Adressliste der Landes-
jugendämter haben, in der anerkannte Trägermit
dreijähriger Betreibedauer einer Einrichtung ver-
zeichnet sind (siehe auch § 75 Abs. 2 SGB VIII).
Derartige Listen sind jedoch nur selten öffentlich
zugänglich (jedoch z. B. genutzt in der Trägerbe-
fragung von Schneider in Brandenburg).

ImRahmender vonBMFSFJ undBMGgeförder-
ten Corona-Kita-Studie wird ein Kita-Register für
Deutschland aufgebaut, dass eine entsprechende
Abdeckung für Kindertageseinrichtungen und
Kindertagespflegepersonen anstrebt ( www.coro
na-kita-studie.de) (Autorengruppe Corona-Kita-
Studie 2020). Planungen für die Erhebung voll-
ständiger und unverzerrter Auswahlrahmen für
Jugendämter und Träger sind bisher nicht ge-
plant, aber dringendnotwendig für die Forschung
im Bereich FBBE. So könnten etwa Landesjugend-
ämter, die KindertageseinrichtungenundTrägern
eine Betriebserlaubnis erteilen, Adresslisten für
zukünftige Forschungsprojekte zugänglich ma-
chen. Für willkürliche und bewusste Stichproben
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können z. B. durch einen Abgleich mit amtlichen
Statistiken sogenannte Coverage-Ratios berech-
net werden, um sich empirisch der Tragweite des
Abdeckungsfehlers zu nähern (Baker u. a. 2013).
Studien im Bereich FBBE, die Coverage-Ratios be-
rechnen, sind uns jedoch nicht bekannt.
Für die Datenerhebung der amtlichen Kinder-

und Jugendhilfestatistik bestehen im Gegensatz
dazu weitestgehend fehlerfreie Auswahlgrundla-
gen (Statistisches Bundesamt 2015), da Einrich-
tungen in freier Trägerschaft auskunftspflichtig
gegenüber den Statistischen Ämtern der Länder
(§ 102Abs. 3 SGBVIII) sind. Dies umfasst nicht nur
Kindertageseinrichtungen, sondern auch Kinder-
tagespflegepersonen und Großtagespflegestellen.

Auswahlrahmen und der Stichproben-Fehler

Der Stichprobenfehler (Sampling Error) lässt sich
vergleichsweise einfach berechnen, wenn die
Bruttostichprobe (Gross Sample) aus demAuswahl-
rahmen (Frame) nach einem einfachen Zufallsver-
fahren selektiert wird. Mehrstufig geschichtete,
geklumpte und disproportional gezogene Stich-
proben liegen jedoch bei Surveys wesentlich häu-
figer vor (Lynn u. a. 2004), insbesondere im Be-
reich der FBBE. In diesen Fällen können entspre-
chende Standardfehler und Signifikanzen streng-
genommen nur unter Berücksichtigung der Desi-
gneffekte (Shackman 2001; Kish/Frankel 1974) bzw.
der effektiven Stichprobengröße (Sturgis 2004) be-
rechnet werden.
Sind beispielsweise in einer Bruttostichprobe

überproportional häufig Einrichtungen einer be-
stimmten Trägerschaft gezogen worden, sollten
entsprechende Designeffekte in der Gewichtung
Berücksichtigung finden, um potenzielle Stich-
probenfehler auszugleichen. Gleichzeitig müs-
sen entsprechende Routinen bei der Sekundär-
datenanalyse verwandt werden, um die Surveyda-
tenstruktur zu berücksichtigen. Im vorliegenden
Forschungsbericht ist dies etwa bei der OECD-
Fachkräftestudie (OECD 2019) geschehen. In will-
kürlichen und bewussten Stichproben können
etwa (unerkannt) Pseudo-Replikationen vorkom-
men. Eine Lösung für solche Fälle ist es, Metho-
den zur Anpassung der Berechnung korrekter
Standardfehler anzuwenden, wie sie auch inman-
chen (komplexen) Stichproben intentional (Wol-
ter 2007) angewandt werden.
Neben der üblichen Designgewichtung kön-

nen Stichprobenfehler ausgeglichen werden, in-

dem die Stichprobengröße erhöht wird. Wenn
man beispielsweise bei einer Jugendamtsbefra-
gung in Deutschland von einem Stichprobenfeh-
ler auf einem Fünf-Prozent-Niveau ausgeht, mit
einer angestrebten Grundgesamtheit von 575 Ju-
gendämtern, würde man zum Erreichen eines
99-Prozent-Konfidenzintervalls mindestens eine
Stichprobengröße von 308 Jugendämtern benö-
tigen. Ein solches Vorgehen wählt z. B. auch Jef-
frey Anton u. a. (2020), in der der Stichprobenfeh-
ler bereits durch die besonders große Stichprobe
(fast 33.000 Eltern inDeutschland) verringertwird.
Das Ziehen von stratifizierten Zufallsstichproben
kann ebenfalls zur Varianz- und Kostenreduktion
beitragen.
Die amtliche Kinder- und Jugendhilfestatistik

zu den Angeboten der Kindertagesbetreuung ist
als Vollerhebung konzipiert, und für die Aus-
kunftsgebenden besteht Auskunftspflicht. Verzer-
rungen aufgrund von Stichprobenfehlern sind
folglich (weitestgehend) auszuschließen (Statisti-
sches Bundesamt 2015).

Brutto-Stichprobe und der Nonresponse-Fehler

DerNonresponse-Fehler umfasst Fehlerkomponen-
ten, die mit der Ausschöpfung der gezogenen
Bruttostichprobe (Gross Sample)während der Feld-
arbeit zusammenhängen (Fuchs 2010) wie etwa
Kontaktprobleme und Verweigerungen (Groves/
Couper 2012; Stoop u. a. 2010). Im Vordergrund
steht die Selektivität derjenigen Kontaktierten,
die nicht teilgenommen haben und somit nicht
in der Netto-Stichprobe (Net Sample) enthalten
sind.
Haben beispielsweise in Kindertageseinrich-

tungsbefragungen nur diejenigen Mitarbeiterin-
nen und Mitarbeiter teilgenommen, die direkt
nach einem Erstkontakt antworteten, resultiert
daraus potenziell einNonresponse Error, wenn sich
diese Teilgruppe hinsichtlich relevanter Merk-
male (z. B. Geschlecht, Alter, Bildung, Leitungs-
und Personalstruktur in der Einrichtung usw.)
von den Nicht-Antwortenden unterscheidet. Wür-
den bei Träger-Befragungen etwa personell un-
terbesetzte Träger nicht (schnell genug) an einer
solchen Befragung teilnehmen, so resultierte dar-
aus ebenso ein Nonresponse-Fehler.

Es existieren elaborierte theoretische Modelle
(Groves/Couper 2012; Stoop u. a. 2010) zu Kontakt-
problemem und Verweigerungen mit einer Reihe
an Lösungsansätzen und Gegenmaßnahmen zur
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Reduktion des Nonresponse-Fehlers. Darunter fal-
len etwa Incentives (Singer/Bossarte 2006), Erin-
nerungen und Nachfassaktionen (Virtanen/Sir-
kiä/Jokiranta 2007) oder auch vorab verschickte
Ankündigungsbriefe (Bosnjak u. a. 2008). Meist
wird auch versucht, Nonresponse-Fehler über eine
entsprechende Gewichtung auszugleichen. Ent-
sprechende Teilnahmemetriken gibt es auch für
willkürliche und bewusste Stichprobe (Callegaro/
DiSorgra 2008).

Die in diesem Forschungsbericht genutzten Se-
kundärdaten umfassen nur selten Nonresponse-
Gewichte, aber innerhalb ihrer Feldarbeit wur-
den meist äußerst vielfältige Gegenmaßnahmen
zur Reduktion dieser Fehlerart eingesetzt. Dabei
stand häufig eine hohe Ausschöpfungsquote im
Vordergrund.Wenn es um die Behebung bzw. den
Ausgleich des Nonresponse-Fehlers geht, sollte je-
doch das Ziel sein, den in der Stichprobe enthal-
tenen Bias in Bezug auf einzelne variablenspezifi-
sche Konzepte zu beheben. Eine hohe Ausschöp-
fungsquote geht zwar mit einem niedrigeren Po-
tenzial für Verzerrungen einher, aber über das tat-
sächliche Ausmaß des Nonresponse-Fehlers sagt
diese nicht viel aus (Blumenstiel/Gummer 2015).
Bei K2ID wurde etwa ein kurzer Fragebogen bei
Kindertageseinrichtungen versandt, die zunächst
dieTeilnahme verweigert hatten, umso schwer zu
erreichende Kindertageseinrichtungen zur Teil-
nahme zumotivieren und denNonresponse-Fehler
zu verringern.
Im Hinblick auf die amtliche Kinder- und Ju-

gendhilfestatistik geht man davon aus, dass diese
Herausforderung aufgrund der Auskunftspflicht
nur abgemildert besteht. Ein Nonresponse-Fehler
sollte größtenteils ausgeschlossen werden kön-
nen (Statistisches Bundesamt 2015).

Netto-Stichprobe und Gewichtungsfehler

Der Gewichtungsfehler (Adjustment Error) be-
schreibt nicht, dass eine fehlerhafte Gewichtung
Anwendung findet. Vielmehr beschreibt er, dass
eine korrekte und notwendige Designgewichtung
(Vehovar/Manfreda/Koren 2007; Shackman 2001)
die effektive Stichprobengröße einer realisierten
Nettostichprobe hin zur gewichteten Stichprobe
(Weighted Sample) zu stark reduziert. Dies hat zur
Folge, dass die Präzision der Schätzungen in die-
ser Stichprobe künstlich verringert wird (Fuchs
2010). Sind etwa in einer Mitarbeiterliste einer
Kindertageseinrichtung überproportional häufig

Auszubildende gezogen worden, würde ein ent-
sprechendes Designgewicht diese Fälle in der rea-
lisierten Nettostichprobe statistisch herunter ge-
wichten.

Eine Designgewichtung ist jedoch beispiels-
weise nicht nötig für Vollerhebungen oder bei
zufälligen Auswahlen, sodass einige der vorlie-
genden Surveys im FBBE, etwa die meisten Ju-
gendamtsbefragungen, eine derartige Fehlerkom-
ponente umgehen können. Diskussionen zum
Ausmaß des Gewichtungsfehlers lagen nur sel-
ten für die hier verwandten Sekundärdaten vor –
wahrscheinlich auch, da der Großteil der Studien
gänzlich von einer Gewichtung abgesehen hat.

12.3 Gesamtdesign des
Monitorings zum KiQuTG

Das Gute-KiTa-Gesetz finanziert das System der
FBBE mit zusätzlichen 5,5 Mrd. Euro in den Jah-
ren 2019 bis 2022. Ein Monitoring muss beschrei-
ben, wie das System vor dem Hintergrund die-
ser umfassenden und bislang im Bildungsbereich
unvergleichbaren Intervention aussieht und wie
sich zentrale Merkmale des Systems verändern.
Eingedenk der in den vorherigen Kapiteln dieses
Bandes angestellten konzeptuellen Überlegungen
wurde für das Monitoring zum KiQuTG ein kom-
plexes Design entwickelt, welches in seinem Um-
fang, seiner Erfassungsdichte und -kohärenz so-
wie seiner Taktung international einzigartig ist.
Die folgenden Abschnitte schildern das Gesamt-
design sowie das Vorgehen zur kontinuierlichen
Entwicklung des Monitorings.

Datengrundlage des Monitorings
Aufbauend auf einemmehrperspektivischen Qua-
litätsverständnis und mit dem Ziel, die zentralen
Ebenen des Systems der FBBE im Monitoring zu
integrieren (vgl. Kap. 2), bezieht das Monitoring
die Sichtweise verschiedener Akteure auf unter-
schiedlichen Ebenen des Systems mit ein. Für
diesen ersten Bericht liegen noch keine Daten
aus Primärerhebungen vor, weshalb Daten ande-
rer Studien herangezogen wurden. Im Rahmen
des Monitorings wird jedoch eine Serie von Da-
tenerhebungen aufgebaut.
Auskunftsquellen für die Berichterstattung

sind damit neben den amtlichen Daten zukünftig:
› Jugendämter in ihrer Planungs- und Steue-

rungsfunktion (§ 79 SGB VIII), die am 1. Ok-
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tober 2019 existierten. Adressaten waren die
Leitungen der Jugendämter (§ 70 Absatz 2 SGB
VIII), da diese eine übergeordnete Rolle ein-
nehmen und die Entwicklung des Jugendam-
tes leiten; weitere Befragte konnten jedoch von
der Leitung zur (Mit-)Teilnahme vorgeschla-
gen werden.

› Kindertagespflegepersonen und Großtagespflege-
stellen mit entsprechender Pflegeerlaubnis
vom lokalen Jugendamt (§ 43 SGB VIII), die
eine Förderung von Kindern in Kindertages-
pflegen gemäß §§ 22, 23 SGB VIII durchführen.

› Träger mit entsprechender Betriebserlaubnis (§ 45
SGB VIII), die eine Förderung von Kindern
in Kindertageseinrichtungen nach §§ 22, 22a
SGB VIII durchführen. Sie sind entweder öf-
fentlich oder privat finanziert (Strehmel/Over-
mann 2018; Bieker 2011). Jugendämter können
ebenfalls als Träger fungieren, wenn private
Träger den öffentlichen Bedarf nicht abdecken
(§ 4 SGB VIII).

› Leitungen von Einrichtungen der FBBE, d.h.
Personen, die den höchsten Anteil an Aufga-
ben des Managements, der Organisation und
der Personalführung in einer Einrichtung ha-
ben.

› Personal in Einrichtungen der FBBE wird befragt,
insofern die pädagogische Arbeit mit Kindern
zumindest ein – wenn nicht der einzige – Be-
standteil des übertragenen Aufgabengebiets
ist.

› Eltern als sorgeberechtigte Personen von min-
destens einemminderjährigenKindmitWohn-
sitz in Deutschland, das noch nicht die Grund-
schule besucht.

› Kinder im Alter von vier bis sechs Jahren, die
eine Kindertageseinrichtung in Deutschland
besuchen.

Zu beachten ist, dass Personal und Träger von
Kindertageseinrichtungen, innerhalb derer aus-
schließlich Schulkinder betreut werden, nicht
Teil der Zielpopulation sind.

Neben dem Einbeziehen der verschiedenen
Ebenen soll das Monitoring wiederholt den Zu-
stand des Systems beschreiben. Dies wird er-
reicht, indem mit den Daten der amtlichen Sta-
tistik und aus KiBS jährliche Aktualisierungen
vorliegen (Anton u. a. 2020). Alle anderen Erhe-
bungen mit Ausnahme der Befragung der Kinder
selbst werden im zwei-jährlichen Rhythmus, d. h.

mit Erhebungen in 2020 und 2022 durchgeführt.
Die Befragung von größeren Stichproben von Kin-
dern ist derzeit in der Sozialwissenschaft noch un-
gewöhnlich. Eine solche Datenerhebung benötigt
deutlich längere Entwicklungszeit als die ande-
ren Surveys. Daher wird die Kinderbefragung im
Projektzeitraum 2019 bis 2022 lediglich einmalig
(2021) durchgeführt.

Alle Erhebungen werden als standardisierte
Befragungen administriert. Die erwachsenen Be-
fragten können zwischen einer Beantwortung der
Fragebögen auf Papier oder online wählen. In
KiBS kommen auch telefonische Interviews zum
Einsatz. Kinder werden persönlich befragt.
Für allen Befragungen sind größere Stichpro-

ben anvisiert, die bundeslandübergreifende und
-spezifische repräsentative Aussagen über das Sys-
tem der FBBE erlauben. Die intendierten bun-
deslandspezifischen Stichprobenumfänge orien-
tieren sich dabei an den jeweiligen Populatio-
nen. Nicht nur Einrichtungen der FBBE, auch
Tagespflegepersonen, Träger und selbstverständ-
lich auch Jugendämter verteilen sich sehr unter-
schiedlich auf die verschiedenen Bundesländer.
Die Details der Stichprobenkonzeption und Reali-
sierungwerden für jede Erhebungswelle in einem
technischen Bericht zusammengefasst.

Ziele für die Primärdaten des Monitorings
In den Primärdaten des Monitorings wird ver-
sucht, den Einfluss einiger Fehlerquellen des TSE
zuminimieren.Wie in allen Primärdatenerhebun-
gen kann jedoch nur eine Annäherung an diesen
Idealtypus versucht werden. Im Detail umfasst
dies zunächst die folgenden Ziele, die theoreti-
schen Konzepte oder theoretischen Begriffe des
Monitorings valide zu definieren sowie bei der
Fragebogenerhebung und Datenedition Messfeh-
ler und Editionsfehler zu vermeiden.

Spezifikationsfehler

Konkret umfasst dies die detaillierte Herleitung
von Konstrukten anhand von Theorien und unter
Einbezug des bestehenden Forschungsstandes.
So orientiert sich ERiK etwa an bestehenden Stan-
dards bzw. etablierten Operationalisierungen von
Konstrukten aus Vorgängerstudien bspw. denen
im Bericht verwandten Sekundärdaten (etwa aus
dem Bildungsbericht) (Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung 2020).

268



12.3 Gesamtdesign des Monitorings zum KiQuTG

Messfehler

Im Rahmen des äußerst engen Zeitrahmens des
Monitorings wird es nicht möglich sein, alle po-
tenziellen Messfehler zu untersuchen. Im Mo-
nitoring wird deshalb ein besonderer Schwer-
punkt auf die Untersuchung des potenziellen
Effekts des Erhebungsmodus auf die Befragten-
antworten gelegt. So wurde innerhalb den Pri-
märdatenerhebungen ein Methodentest durch-
geführt, bei dem der Fragebogen nur als Online-
Ausfüllerversion etwa an Kindertageseinrichtun-
gen geschickt wurde, im Vergleich zum gleich-
zeitigen Anbieten der PAPI- und CASI-Option bei
den anderen Kindertageseinrichtungen. Die Hoff-
nung ist, dadurch eine etwaige Selbstselektion in
einen Erhebungsmodus zu umgehen und poten-
zielle Messfehler zwischen den Erhebungsmodi
untersuchen zu können.

Editionsfehler

Im Monitoring werden derzeit Editionsschritte
mit den beauftragten Erhebungsinstituten verein-
bart. Dabei wird auf eine maximale Transparenz
wert gelegt und etwa bei editierten Daten auch
immer eine unbearbeitete Version an das DJI wei-
tergegeben. Es ist geplant, beideDatensätze sowie
eine entsprechende Dokumentation der Editions-
schritte der Forschungsöffentlichkeit zur Verfü-
gung zu stellen.
In Bezug auf die weiteren Fehlerquellen des

TSE, die die Repräsentation der angestrebten
Grundgesamtheit durch die realisierte gewich-
tete Nettostichprobe beeinträchtigen, werden fol-
gende Maßnahmen ergriffen.

Abdeckungsfehler

Eine präzise Definition der angestrebten Grund-
gesamtheiten ist geplant. Dabei findet die Defini-
tion in starker Anlehnung an die amtlichen Sta-
tistiken statt, um eine bestmögliche Vergleichbar-
keit gewährleisten zu können. Abweichungen in
den Definitionenwerden detailliert dargelegt und
begründet. Zum Beispiel wurde „pädagogisches
Personal“ absichtlich weit gefasst, sodass die un-
terschiedlichen Perspektiven der Mitarbeiterin-
nen und Mitarbeiter einer Kindertageseinrich-
tung, die pädagogische Tätigkeiten ausführen,
auch innerhalb des Monitorings erfasst werden
können (z. B. von Auszubildenden). Auch wurde
viel Aufwand betrieben, um einen vollständigen

und unverzerrten Auswahlrahmen für Jugendäm-
ter zu erstellen sowie für Kindertageseinrichtun-
gen und Träger zu erwerben. Eine entsprechende
Untersuchung der Qualität des Auswahlrahmens
steht noch aus und soll im Abgleich mit dem
Corona-Kita-Register durchgeführt werden.

Stichprobenfehler

Die Jugendamts- und Trägerbefragungen sind
Vollerhebungen, insofern kann eine Verzerrung
aufgrund des Stichprobenfehlers bei diesen Be-
fragungen ausgeschlossen werden. Bei der Stich-
probenziehung für die Kindertageseinrichtungen
wurde das sogenannte Cube-Sampling-Verfahren
(Tillé 2006) verwandt, unter dessen Verwendung
wie bei einer einfachen Zufallsstichprobe Zie-
hungswahrscheinlichkeiten von 1/n angenom-
men bzw. vergeben werden können. Gleichzei-
tig müssen Designgewichte für die Kindertages-
pflegepersonen in Jugendamtsbezirken sowie das
pädagogische Personal in Kindertageseinrichtun-
gen gebaut werden, die die Berechnung der ent-
sprechenden Standardfehler und Signifikanzen
beeinflussen werden.

Nonresponse

-Fehler Das Teilnahmeverhalten wird für jede der
durchgeführten Primärdatenerhebungen in Be-
zug auf spezifische Selbstselektionsmechanismen
der Befragten untersucht. Entsprechende Nonre-
sponse-Gewichte und deren Dokumentation sind
geplant und werden der Fachöffentlichkeit eben-
falls mit der Datenlieferung zur Verfügung ge-
stellt.

Gewichtungsfehler

Das Ausmaß des Gewichtungsfehlers kann zu die-
sem Zeitpunkt nicht beurteilt werden, da für den
Großteil der Primärdatenerhebungen des Moni-
torings die Gewichte noch nicht erstellt wurden.
Eine detaillierte Dokumentation ist in Vorberei-
tung. Auch für die Fragen des ERiK-Projektes,
die in der KiBS-Studie enthalten sind (Anton u. a.
2020), werden entsprechende Gewichtungen er-
arbeitet.

Impulse zur Weiterentwicklung des
Monitorings
Angesichts der derzeitigen Forschungslage im
Feld der FBBE sind im Rahmen des Monitorings
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vielerlei Entwicklungsarbeiten zu leisten. Die-
ser Band und darin vor allem die handlungs-
feldspezifischen Kapitel stellen einen ersten Bau-
stein dieser Entwicklungsarbeiten dar. Wie im
Konzept des TSE steht allen Schritten voran die
klare und eindeutige Definition des zu untersu-
chenden Konstruktbereichs. Diese Arbeit ist in
den handlungsfeldspezifischen Kapiteln aufbau-
end auf der aktuellen Forschungslandschaft in
Deutschland dokumentiert. Die Kapitel erarbei-
ten die zentralen Berichtsdimensionen, leiten re-
levante Indikatoren und Kennzahlen ab und ver-
gleichen Vorgehensweisen, Operationalisierun-
gen und Befunde existierender Studien. Zugleich
wurden eben diese Studien als Grundlage des im
Rahmen des Monitorings entwickelten Survey-
programms herangezogen, sodass die zukünftig
erhobenen Daten eine hohe Anschlussfähigkeit
an die frühere punktuelle Berichterstattung auf-
weisen werden.

Zu den methodologisch-methodischenWeiter-
entwicklungen vor allem hinsichtlich der Frage
der Repräsentativität der erhobenen Stichproben
im TSE-Konzept gehören:
› Angestrebte Grundgesamtheiten: Eine klare

Definition und Beschreibung von Grundge-
samtheiten insbesondere auch in Abgrenzung
zudenDefinitionender amtlichenKinder- und
Jugendhilfestatistik wären für den Vergleich
der Ergebnisse unterschiedlicher Sekundärda-
tensurveys hilfreich.

› Auswahlrahmen: Vollständige und unver-
zerrte Auswahlrahmen für Jugendämter, Trä-
ger und Kindertagespflegepersonen wären
dringend notwendig für die Forschung im
Bereich FBBE. So könnten etwa Landesju-
gendämter, die Kindertageseinrichtungen
und Trägern eine Betriebserlaubnis erteilen,
Adresslisten für zukünftige Forschungspro-
jekte zugänglich machen.

› Nonresponse- und Messfehler: Zugängliche Pu-
blikationen bzw. Dokumentationen durchge-
führter Analysen zur Identifikation potenzi-
eller Nonresponse- und Messfehler für Sekun-
därdatenerhebungen im Bereich FBBE wären
hilfreich, um deren Datenqualität besser ein-
schätzen zu können.

› Zugang zu Survey-Datensätzen eingeschränkt
und Datendokumentation unzureichend: Ei-
nige Sekundärdatensätze im FBBE sind nicht
frei etwa in Forschungsdaten-Repositorien zur

Wiederverwendung zugänglich. Dies umfasst
auch die dazugehörigenMetadaten, die für die
Validierung der in den wissenschaftlichen Pu-
blikationen dargelegten Ergebnisse erforder-
lich sind, sowie sonstige Daten, soweit dies
im Datenmanagementplan (DMP) vorgesehen
ist (Jensen 2011). Darüber hinaus sind häufig
Informationen zu den Datensätzen nicht syste-
matisch dokumentiert sowieWerkzeuge und
Instrumente nicht zugänglich, die für die Va-
lidierung der Ergebnisse erforderlich wären.
Dies umfasst etwa Informationen in Bezug auf
die Datenerhebung und -analyse, die Erfas-
sung und Dokumentation der Datenqualität,
Fragen des Forschungsdesigns, der Identifika-
tion sowie Inferenz.

Weiterer Entwicklungsbedarf zeigt sich querlie-
gend zu allen Handlungsfeldern hinsichtlich der
Präzision der für die Berichtslegung verwendeten
Kennzahlen. In der Bildungs- und Sozialbericht-
erstattung haben sich Indikatoren unterschiedli-
cher Breite und Komplexität etabliert. Die Indi-
katoren müssen dabei für jeden Bericht je nach
vorhandener Datenlage durch Berichtskennzah-
len operationalisiert und gefüllt werden. Üblich
sind (Kuger u. a. 2016a):
› einfache Kennzahlen, die unmittelbar aus den

empirischen Daten abgeleitet werden können
(z. B. das Gruppenkonzept in den drei Ausprä-
gungen „geschlossene Gruppe(n)“, „teiloffenes
Gruppenkonzept“ und „offenes Konzept“ oder
die Art der Trägerschaft einer Einrichtung).
Nicht nur kategoriale Angaben fallen unter
diese Art der Berichtskennzahlen, auch nume-
rische Angaben wie die Anzahl der in einer
Einrichtung betreuten Kinder können unmit-
telbar für die Berichterstattung genutzt wer-
den;

› abgeleitete Kennzahlen, wie z. B. Mittel- oder
Summenwerte mehrerer Einzelaussagen
(Items), die gemeinsam ein reflexives oder
ein formatives latentes Konstrukt abbilden.
Ein bekanntes Beispiel hierfür sind Zufrie-
denheitswerte, die verschiedene Aspekte des
Arbeitsalltags einer Leitungskraft beleuchten
und die Einzelaussagen zu einer „Gesamtzu-
friedenheit“ zusammenfassen. Auch einfache
Verhältniswerte oder Kategorienbildungen fal-
len unter diese Art der Kennzahlen, so z. B. die
Gruppierung einer bestimmten Stundenan-
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zahl der Betreuung zu einem „Halbtagsplatz“
oder einem „Ganztagsplatz“;

› komplexe Indikatoren, die aus mehreren
Grundinformationen und/oder Verrechnungs-
schritten gebildet werden. Ein besonders ein-
schlägiges Beispiel hierfür ist der Fachkraft-
Kind-Schlüssel. Berücksichtigt man die disku-
tierten elaborierteren Operationalisierungen,
müssen nicht nur vollzeitäquivalente Stellen-
anteile, Buchungs- oder gar Anwesenheitszei-
ten der Kinder und ihr jeweiliger Förderbedarf
ebenso in Betracht gezogen werden wie Zeiten
unmittelbarer und mittelbarer pädagogischer
Arbeit.

Berichtskennzahlen aller drei Komplexitätsstu-
fen sind in der Forschungslandschaft und der Be-
richterstattung zum System der FBBE vertreten.
Gleichzeitig zeigt sich über Studien hinweg große
Heterogenität dahingehend, welche Operationa-
lisierung für das gleiche theoretische Konstrukt
präferiert und genutzt wird (vgl. die verschiede-
nen Kennzahlen im Kap. HF-05 zu den räumli-
chen Bedingungen in den Einrichtungen). Eine
Harmonisierung oder zumindest partielle Annä-
herung wäre wünschenswert, um die Ergebnisse

verschiedener Studien besser – auch über die Zeit
hinweg – vergleichen zu können.

Ebenfalls entwicklungsbedürftig sind hinsicht-
lich vieler Kennzahlen das der zugehörigen
Kennzahlbildung zugrunde gelegte theoretische
Messmodell und eine Reduktion des empiri-
schen Messfehlers. Aufwändigere Skalierungs-
methoden wie z. B. die Bildung latenter Faktor-
werte oder WLE-Werte als Resultat einer Skalie-
rung mithilfe eines Item-Response-Modells sind
bislang ungewöhnlich in der Berichterstattung
zum System der FBBE und benötigen mehrere
Schritte konzeptioneller und empirischer Vorar-
beiten.

Dieweitere Entwicklung des Surveyprogramms
des Monitorings sowie der Berichterstattung wird
in den jährlichen bundeslandübergreifenden und
-spezifischen Berichten des ERiK-Projekts 2021
und 2022 dokumentiert. Methodische Details zu
den Erhebungen werden in den jeweiligen tech-
nischen Berichten ausgelagert publiziert. Die Be-
fragungsinstrumente und nach Beendigung des
Projekts auch die aufbereiteten und vollständig
anonymisierten Daten werden der Forschungs-
landschaft im DJI-Forschungsdatenzentrum zur
Verfügung gestellt.
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Berichtete Indikatoren und Kennzahlen
auf einen Blick

Handlungsfeld 1: Bedarfsgerechtes
Angebot
Indikator Bildungsbeteiligung von Kindern in Ta-
geseinrichtungen und Tagespflege, abgedeckt mit
den folgenden Kennzahlen
1. Anzahl Kinder in Kindertagesbetreuung
2. Anzahl Kinder in Kindertageseinrichtungen
3. Anzahl Kinder in Kindertagespflege
4. Kinder in der Bevölkerung
5. Inanspruchnahmequote in Kindertagesbetreu-

ung
6. Inanspruchnahmequote Kindertageseinrich-

tungen
7. Inanspruchnahmequote Kindertagespflege
8. Anzahl der Kinder mit Eingliederungshilfe
9. Kinder mit Migrationshintergrund in Kinder-

tagesbetreuung mit nicht deutscher Familien-
sprache

Indikator Bedarfe der Eltern und Kinder, abge-
deckt mit den folgenden Kennzahlen
1. Elternbedarfe (bzgl. Platzangebot)
2. Gründe, warum Kind zu Hause betreut wird
Indikator Passgenauigkeit und Flexibilität des Be-
treuungsangebots, abgedeckt mit den folgenden
Kennzahlen
1. Vertraglich vereinbarte Betreuungsumfänge
2. gewünschte Betreuungsumfänge
3. Genutzte Betreuungsumfänge
4. Öffnungszeiten der Kindertageseinrichtungen
5. Öffnungsdauer der Kindertageseinrichtungen
6. Kindermit Unterbrechung der Betreuung über

Mittag
7. Gewünschte Betreuungszeiten inkl. erweiter-

ter Betreuungszeiten

Handlungsfeld 2:
Fachkraft-Kind-Schlüssel
Indikator Personalschlüssel, abgedeckt mit den
folgenden Kennzahlen
1. Personalschlüssel nach Gruppenformen

2. Personalschlüssel nach Anteil der Kinder
mit nicht deutscher Familiensprache in der
Gruppe und Gruppenformen

3. Personalschlüssel nach Anteil der Kinder mit
Eingliederungshilfe in der Gruppe

Indikator Mittelbare pädagogische Arbeits- und
Ausfallzeiten, abgedeckt mit den folgenden Kenn-
zahlen
1. Zeiten für mittelbare pädagogische Arbeit
2. Umgang mit Ausfällen
Indikator Zufriedenheit der pädagogischen Fach-
kräfte und der Erziehungsberechtigten, abge-
deckt mit den folgenden Kennzahlen
1. Einschätzung der Fachkraft-Kind-Relation

durch Fachkräfte/ Leitung
2. Zufriedenheit des/der Erziehungsberechtigten

mit der Betreuung
3. Zufriedenheit der Fachkräfte

Handlungsfeld 3: Gewinnung und
Sicherung qualifizierter Fachkräfte
Indikator Allgemeine Angaben zum Personal, ab-
gedeckt mit den folgenden Kennzahlen
1. Personalvolumen
2. Personal nach Geschlecht
3. Personal nach Alter/Einrichtungsgröße/Trä-

gerart
Indikator Ausbildung und Qualifikation, abge-
deckt mit den folgenden Kennzahlen
1. Ausbildungskapazitäten (Anfänger/Absolven-

ten)
2. Qualifikation des Personals
3. Berufserfahrung
4. Teamzusammensetzungen in Kindertagesein-

richtungen nach Qualifikation des Perso-
nals

Indikator Fort- undWeiterbildung, abgedeckt mit
den folgenden Kennzahlen
1. Teilnahme an Fort- und Weiterbildungen in

den letzten 12 Monaten
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2. Verpflichtung zur Fort- und Weiterbildung –
Feste Anzahl an Fort- und Weiterbildungs-
tagen

3. Bedarf an Fort- undWeiterbildungen
4. Inhalte der Fort- und Weiterbildung in den

letzten 12 Monaten
5. Finanzierung von Fort- undWeiterbildungen
Indikator Arbeitsbedingungen und Personal-
bindung, abgedeckt mit den folgenden Kennzah-
len
1. Entlohnung der Fachkräfte
2. Beschäftigungsumfang des Personals
3. Befristung des Personals
4. Bindung/Ausstieg aus dem Berufsfeld (Kün-

digungsabsicht Einrichtung, Kündigungsab-
sicht Träger, tatsächliche Kündigungen)

5. Einarbeitungsaktivitäten
6. Zeitkontingente der PraxisanleiterInnen
7. Grund für pädagogische Tätigkeitsaufgabe
8. Zeitkontingente der PraxisanleiterInnen
9. wertschätzende Atmosphäre
10. Suche nach neuem Arbeitsgeber mit dem Ziel,

bessere Arbeitsbedingungen zu haben
11. regelmäßige Feedbackrunden
12. Gesundheitsförderliche Präventionsmaßnah-

men
13. Zufriedenheit mit der Tätigkeit

Handlungsfeld 4: Stärkung der Leitung
Indikator Leitungsprofile von Kindertageseinrich-
tungen, abgedecktmit den folgendenKennzahlen
1. Einrichtungen nach Art der Leitung
2. Einrichtungen nach Art der Leitung und Ein-

richtungsgröße
3. Leitungsstunden pro pädagogisch tätiger Per-

son
Indikator Arbeitsbedingungen von Leitungen, ab-
gedeckt mit den folgenden Kennzahlen
1. Befristung von Leitungen
2. Beschäftigungsumfang von Leitungen
3. Arbeiten außerhalb der regulären Arbeitszeit

oder eigentlichen Zuständigkeit
4. Belastung der Leitungen
5. Unterstützung durch den Träger
6. Personalbindung:Maßnahmen des Trägers für

Einrichtungsleitungen
Indikator Ausbildung und Qualifikation von Lei-
tung, abgedeckt mit den folgenden Kennzahlen
1. Qualifikation der Leitungskräfte (nach Berufs-

abschluss)

2. Definierte Qualifikationsanforderungen der
Träger für Leitungen

3. Qualifizierung von Leitungen
Indikator Fort- und Weiterbildung von Leitung,
abgedeckt mit den folgenden Kennzahlen
1. Verfügbarkeit von Fortbildungsangeboten
2. Teilnahme an Fort- undWeiterbildung
3. Hürden der Teilnahme an Fort- undWeiterbil-

dung
4. Bedarf an Fort- undWeiterbildungen

Handlungsfeld 5: Verbesserung der
räumlichen Gestaltung
Indikator Räume und Ausstattung von Kinderta-
geseinrichtungen, abgedeckt mit den folgenden
Kennzahlen
1. Barrierefreiheit
2. Größe der Innen- und Außenflächen
3. Anzahl und Art der Räume
4. Einschätzung der räumlichen Bedingungen,

Ausstattung und Materialien
5. Mitbestimmung bei der Raumgestaltung

Handlungsfeld 6: Förderung der
kindlichen Entwicklung, Gesundheit,
Ernährung und Bewegung
Indikator Gesundheitsförderung als Querschnitts-
thema im pädagogischen Alltag, abgedeckt mit
den folgenden Kennzahlen
1. Gesundheitsförderung als durchgängiges Prin-

zip und Querschnittsthema
2. Bildung im gesundheitlichen Bereich
3. Gesundheitsförderung im Einrichtungskon-

zept
Indikator Zusammenarbeit mit Kooperationspart-
nerinnen und Kooperationspartnern im Bereich
Gesundheit, abgedeckt mit den folgenden Kenn-
zahlen
1. Art der Kooperationspartnerinnen und Koope-

rationspartner
Indikator Qualitativ hochwertige, gesunde und
ausgewogene Ernährung, abgedeckt mit den fol-
genden Kennzahlen
1. Vorhandensein von Qualitätsstandards für die

Verpflegung
2. Verpflegungsangebot
3. Teilnahme an der Mittagsverpflegung
Indikator Bewegungsförderung, abgedeckt mit
den folgenden Kennzahlen
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1. Bewegungsförderung in Form spezifischer An-
gebote und Aktivitäten

2. Alltagsintegrierte Bewegungsförderung

Handlungsfeld 7: Förderung der
sprachlichen Bildung
Indikator Sprachliche Bildung in der Aus-, Fort-
undWeiterbildung von pädagogischem Personal,
abgedeckt mit den folgenden Kennzahlen
1. Teilnahme und Bedarf an Fort- undWeiterbil-

dungen zur sprachlichen Bildung
2. Ausbildung in der sprachlichen Bildung
Indikator Mehrsprachigkeit im Kita-Alltag, abge-
deckt mit den folgenden Kennzahlen
1. Kinder mit nicht deutscher Familiensprache

in der Kindertagesbetreuung
2. Unterstützung von Mehrsprachigkeit in der

Kita (weitere Sprachen neben Deutsch werden
im Kita-Alltag genutzt und gefördert)

Indikator Umsetzung von Sprachförderkonzep-
ten, abgedeckt mit den folgenden Kennzahlen
1. Verwendete Sprachförderkonzepte
2. Methoden der Sprachstandserhebung
3. Qualität und Bedeutung von Sprachförderkon-

zepten im Alltag der Kindertageseinrichtung

Handlungsfeld 8: Stärkung der
Kindertagespflege
Indikator Allgemeine Angaben zur Kindertages-
pflege, abgedeckt mit den folgenden Kennzahlen
1. Ort der Betreuung
2. Anzahl der Großtagespflegestellen
3. Anzahl der Kinder nach Altersgruppen
Indikator Qualifizierung in der Kindertagespflege,
abgedeckt mit den folgenden Kennzahlen
1. Qualifizierungsniveau
2. Teilnahmen an Fort- undWeiterbildungen
3. Insgesamte Dauer der Tätigkeit als Kinderta-

gespflegeperson
Indikator Berufs- und Tätigkeitsverständnis, ab-
gedeckt mit den folgenden Kennzahlen
1. Berufliche Pläne
2. Pädagogische Orientierungen
Indikator Tätigkeitsbedingungen in der Kinderta-
gespflege, abgedeckt mit den folgenden Kennzah-
len
1. Derzeitige Zufriedenheit mit der Tätigkeit als

Kindertagespflegeperson
2. Vertretungsregelungen bei Ausfällen (z. B.

Krankheit)

3. Vergütung
4. Stundensatz pro Kind
5. durchschnittliche Anzahl Kinder pro Kinder-

tagespflegeperson
6. Zeiten für mittelbare pädagogische Arbeit
Indikator Räume und Ausstattung in der Kinder-
tagespflege, abgedeckt mit den folgenden Kenn-
zahlen
1. Vorhandensein spezifischer Funktionsräume

und Außenfläche
2. Nutzung der Umgebungsangebote der Kinder-

tagespflegestelle
Indikator Qualitätsentwicklung und Fachbera-
tung in der Kindertagespflege, abgedeckt mit der
folgenden Kennzahl
1. Fachberatungsschlüssel (steht für Kinderta-

gespflege eine Fachberatung zur Verfügung)
Indikator Kooperationen und Vernetzung in der
Kindertagespflege, abgedeckt mit den folgenden
Kennzahlen
1. Berufsverbände (Mitgliedschaft, Kooperation)
2. Vernetzungen (insbesondere mit Fachberatun-

gen)

Handlungsfeld 9: Verbesserung der
Steuerung des Systems
Indikator Kooperation, Netzwerke und die Steue-
rungskompetenz von Akteuren, abgedeckt mit
den folgenden Kennzahlen
1. Kooperation/Netzwerkemit verschiedenen Ak-

teuren des FBBE-Systems
2. Treffen zum Austausch der Trägervertretun-

gen oder Leitungen
Indikator Maßnahmen der Qualitätsentwicklung
und -sicherung, abgedeckt mit den folgenden
Kennzahlen
1. Interne/externe Evaluierung
2. Maßnahmen zur Qualitätssicherung z. B.

durch Befragungen
3. Fachberatung (Verortung und Aufgaben)

Handlungsfeld 10: Bewältigung
inhaltlicher Herausforderungen
Indikator Abbau geschlechtsspezifischer Stereo-
type, abgedeckt mit den folgenden Kennzahlen
1. Männeranteil unter den Fachkräften in Kin-

dertageseinrichtungen
2. Männeranteil unter den Kindertagespflegeper-

sonen
3. Beschäftigung von Mädchen und Jungen
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Indikator Inklusion/Diversität/Inklusive und di-
versitätssensible Pädagogik, abgedeckt mit den
folgenden Kennzahlen
1. Kinder mit Migrationshintergrund in Kinder-

tagesbetreuung mit nicht deutscher Familien-
sprache

2. Maßnahmen zur Unterstützung geflüchteter
Kinder

3. Weiterbildung der Fachkräfte zur Stärkung der
Diversitätskompetenzen der Fachkräfte

4. Kinder mit Eingliederungshilfe nach der Form
der Betreuung

5. Kinder, die aufgrund einer Behinderung Ein-
gliederungshilfe erhalten

6. Kindertageseinrichtungen nach Art der Be-
treuung von Kindern, die aufgrund einer Be-
hinderung Eingliederungshilfe erhalten

7. Zusammensetzung der Gruppen nach Anzahl
Kinder mit Eingliederungshilfe

8. Förderpläne für Kinder mit besonderen Bedar-
fen

9. Diversitätssensible Strategien und Praktiken
Indikator Beteiligung von und Zusammenarbeit
mit Eltern und Familien, abgedeckt mit den fol-
genden Kennzahlen
1. Formen der Zusammenarbeit

2. Vorhandensein einer organisierten Elternver-
tretung

3. Mitbestimmungs- und Mitwirkungsmöglich-
keiten

4. Kritikmöglichkeiten
Indikator Sozialräumliche Öffnung und Vernet-
zung, abgedeckt mit den folgenden Kennzahlen
1. Anteil Familienzentrum/ Eltern-Kind-Zentren
2. Kooperationsbeziehungen
3. Externe/integrierte Zusatzangebote

Kapitel Entlastung der Eltern von
Elternbeiträgen

Indikator Maßnahmen zur Entlastung der Eltern,
abgedeckt mit den folgenden Kennzahlen
1. Kosten der Kindertagesbetreuung für Fami-

lien (nach Alter der Kinder und Betreuungs-
umfang)

2. Elternbeiträge für das Mittagessen
3. Zufriedenheit mit den Kosten der Kindertages-

betreuung
4. Hinderungsgründe und Auswahlkriterien für

den Besuch eines Kindertagesbetreuungsan-
gebotes
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Diana Schacht, Janette Buchmann, Doris Drexl,
Alexandra Jähnert, Michael Müller, Christopher Peterle,
Lisa Ulrich, Felix Wenger und Tim Ziesmann

Arbeitsplatz und Qualität in Kitas
(AQUA 2012)
Die vom Bundesministerium für Bildung und For-
schung (BMBF) vonAugust 2011 bisMai 2014 geför-
derte Studie „Arbeitsplatz und Qualität in Kitas“
(AQUA) wurde vom Staatsinstitut für Frühpädago-
gik (IFP) in München durchgeführt. Von Septem-
ber bis Oktober 2012 wurden Leitungskräfte, päd-
agogischeMitarbeiterinnenundMitarbeiter ohne
Leitungsfunktion sowie die Trägervertretungen
zu organisationalen und strukturellen Rahmenbe-
dingungen in Kindertageseinrichtungen befragt.
Darüber hinaus wurden Merkmale wie die Wahr-
nehmung beruflicher Belastungen, die individu-
elle Bindung an den Beruf bzw. Arbeitgeber oder
die Arbeitszufriedenheit untersucht. Zur Durch-
führung der Studie wurden ca. 5.400 Kindertages-
einrichtungen (10% innerhalb der meisten Bun-
desländer, 20% im Saarland und Bremen) sowie
ca. 4.300 Träger, über eine nach Bundesland und
Trägerart proportional geschichtete Zufallsstich-
probe ausgewählt. Hierbei konnten mehrere Kin-
dertageseinrichtungen einesTrägers gezogen und
angeschrieben werden. Jede gezogene Kinderta-
geseinrichtung erhielt einen Fragebogen für Kita-
Leitungen, vier Fragebögen für pädagogische Mit-
arbeitende und fünf zusätzliche Code-Kärtchen
für die Online-Befragung weiterer interessierter
Kita Fachkräfte. An der bundesweiten Befragung,
die wahlweise online (CAWI, Computer Assisted
Web Interview) oder schriftlich durchgeführt wer-
den konnte, beteiligten sich ca. 1.600 Leitungs-
kräfte, ca. 5.000 pädagogischTätige sowie ca. 1.500
Trägervertreterinnen und Trägervertreter. Insge-
samt konnten nicht von jeder Kindertageseinrich-
tung Daten der Leitungsebene gewonnen werden.
Gewichtungsfaktoren für die jeweiligen Zielgrup-
pen sind nicht vorhanden (Schreyer u. a. 2014).

Ernährungsbezogene
Bildungsarbeit in Kitas und Schulen
(ErnBildung 2017/18)
Die Studie „Ernährungsbezogene Bildungsarbeit
in Kitas und Schulen“ (ErnBildung) wurde im Zeit-
raum vom 1. Oktober 2016 bis 30. Oktober 2018
im Auftrag des Bundesministeriums für Ernäh-
rung und Landwirtschaft (BMEL) von der Univer-
sität Paderborn unter Leitung von Prof. Dr. Hel-
mut Heseker durchgeführt und durch die Bundes-
anstalt für Landwirtschaft und Ernährung (BLE)
gefördert. Ziel der Studie ist eine Bestandsauf-
nahme und Bewertung der ernährungsbezoge-
nen Bildungsarbeit in Kindertageseinrichtungen
und allgemeinbildenden Schulen in Deutschland.
Neben qualitativen Interviews und Dokumentar-
analysen wurden quantitative Befragungen von
Schulleitungs- und Lehrkräften sowie von Lei-
tungskräften von Kindertageseinrichtungen reali-
siert.
Für die bundesweite Befragung von Kita Lei-

tungskräften wurde eine nach Bundesländern
proportional geschichtete Zufallsstichprobe von
insgesamt 2.500 Kindertageseinrichtungen gezo-
gen. Die Teilnahme an der Befragung erfolgte
über einen Zugangslink, der per E-Mail an die je-
weiligen Einrichtungsleitungen versandt wurde.
Die entsprechenden Adressen wurden aus Ver-
zeichnissen der Landesjugendämter bzw. der sta-
tistischen Landesämter sowie durch eigenstän-
dige Recherche generiert. Darüber hinaus wur-
den Leitungskräfte von Kindertageseinrichtun-
gen über die Landes- bzw. Bezirksverbände der
Spitzenverbände der FreienWohlfahrtspflege, der
kommunalen Spitzenverbände, über die Träger
von Kindertageseinrichtungen sowie weitere Ak-
teure im Ernährungsbereich rekrutiert und um
eine freiwillige Teilnahme gebeten. Über beide
Zugangswege beteiligten sich insgesamt ca. 490
Leitungskräfte von Kindertageseinrichtungen an
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der Online-Befragung (CAWI), die im Zeitraum
von August 2017 bis Ende Februar 2018 durchge-
führt wurde (Heseker/Dankers/Hirsch 2018a). Es
liegen keine Gewichtungsfaktoren vor (Heseker/
Dankers/Hirsch 2018b).

Gute gesunde Kindertagespflege
(GuT 2018)
Hintergrund und Fokus der deutschlandweiten
Studie ist die Analyse der Bildungs- und Ge-
sundheitspraxis und deren Rahmenbedingungen
in der Kindertagespflege (Laufzeit: Januar 2017-
Dezember 2018). Gefördert wurde die Studie vom
BMFSFJ und den Unfallkassen Berlin, Hessen,
Nordrhein-Westfalen und Rheinland-Pfalz sowie
von der Berufsgenossenschaft für Gesundheits-
dienst undWohlfahrtspflege. Es konnten ca. 1.700
Tagespflegepersonenund ca. 600 Eltern standardi-
siert befragt werden (CAWI). Die Hauptbefragung
der Tagespflegepersonen wurde von Januar bis
April 2018 durchgeführt. Ferner kamen Gruppen-
diskussionen, Interviews mit Expertinnen und
Experten sowie Dokumentenanalysen zur Anwen-
dung. Die Rekrutierung der Tagespflegepersonen
wurde über ein Verteilernetzwerk des Bundesver-
bandes Kindertagespflege e.V. sowie u. a. durch
Werbung in sozialen Medien realisiert. Bezogen
auf die Tagespflegepersonen fokussiert die Studie
neben den Rahmenbedingungen der Tagespflege
(räumliche Situation, Fachberatungen etc.) die ge-
sundheitliche Situation und das Gesundheitsver-
halten der Tagespflegepersonen, deren Ressour-
cen und Belastungen am Arbeitsplatz sowie die
Bildungs- und Gesundheitsförderungen von Kin-
dern. Die Studie erfüllt keine strengen Kriterien
von bundesweiter Repräsentativität, dementspre-
chend liegen auch keine Gewichtungsfaktoren
vor. Der Forschungsbericht zur Studie ist öffent-
lich zugänglich (Viernickel/Ihm/Böhme 2019). Die
in diesem Forschungsbericht dargestellten Ana-
lysen wurden von Prof. Dr. Susanne Viernickel
(Universität Leipzig) als Sonderauswertung für
diesen Bericht erstellt.

Kinderbetreuungsstudie (KiBS)
Die Kinderbetreuungsstudie (KiBS) ist eine jährli-
che, bundeslandrepräsentative Befragung von ca.
33.000 Eltern zu den Themen Inanspruchnahme
von Kindertageseinrichtungen oder Kindertages-

pflege sowie der Betreuungssituation und den Be-
treuungsbedarfen. Neben den Angaben zur Be-
treuung des Zielkindes werden auch Informatio-
nen zur Erwerbstätigkeit der Eltern und der Haus-
haltszusammensetzung erhoben. Befragt werden
Eltern von unter 12-jährigen Kindern, die noch
keine weiterführende Schule besuchen. Die Stu-
die wird vom Deutschen Jugendinstitut e.V. (DJI)
im Auftrag des Bundesministeriums für Familie,
Senioren, Frauen und Jugend (BMFSFJ) durchge-
führt.

DieDatenbasis für den vorliegendenBericht bil-
det die achteWelle der Kinderbetreuungsstudie
aus dem Jahr 2019 (Anton u. a. 2020). Im Zeitraum
von März bis Oktober 2019 wurden ca. 31.850 El-
tern befragt (Anton/Hubert/Kuger 2021). Die In-
terviews wurden im Methodenmix erhoben: Bei
vorliegender Telefonnummer wurde telefonisch
(CATI) befragt. Ergänzend wurden Fragebögen
postalisch versendet (PAPI), diese enthielten den
Hinweis, dass der Fragebogen auch online (CAWI)
ausgefüllt werden kann. Die Berechnungen im
Rahmen dieses Berichtes beziehen sich auf ca.
22.000 Elternbefragungen von Kindern ab der Ge-
burt bis zum Schuleintritt der achten Panelwelle.

Da unabhängig von der Anzahl an Kindern im
Bundesland, in jedem Land gleich viele Eltern
befragt werden, wird eine Gewichtung der Daten
anhand der Verteilung der Kinder in den Bundes-
ländern und an der Altersstruktur vorgenommen.
Die Daten werden zudem an die Anteile von Kin-
dern in institutioneller Betreuung (KJH-Statistik)
angepasst (ebd.; Hüsken/Gedon/Alt 2019).

Kinder- und Jugendhilfestatistik
(KJH)
Die Kinder- und Jugendhilfestatistik, kurz KJH-
Statistik, ist eine amtliche Statistik und wird auf
der Grundlage von §§ 98 bis 103 SGBVIII erhoben.
Sie ist eine Vollerhebung. Die Auskunftgebenden
sind zur Auskunft verpflichtet. Die Analysen zur
frühen Bildung erfolgen auf Basis folgender Er-
hebungsteile der Kinder- und Jugendhilfestatistik
aus den Jahren 2018 und 2019:
Teil III.1: „Kinder und tätige Personen in Ta-

geseinrichtungen“ (Statistisches Bundesamt
2013a)

Teil III.3: „Kinder und tätige Personen in öffent-
lich geförderter Kindertagespflege“ (Statisti-
sches Bundesamt 2013b)
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Teil III.5: „Statistik der Kinder und tätigen Perso-
nen in Großtagespflegestellen“ (Statistisches
Bundesamt 2014)

Auskunftspflicht besteht nach § 102 SGB VIII für
örtliche Träger der Jugendhilfe sowie kreisange-
hörige Gemeinden und Gemeindeverbände, so-
weit diese Aufgaben der Jugendhilfe innehaben.
Neben der Übersendung der ausgefüllten Papier-
fragebogen besteht die Möglichkeit der elektro-
nischen Datenlieferung. Durchgeführt wird die
Erhebung von den Statistischen Ämtern der Län-
der, welche die Daten aufbereiten und länderbe-
zogene Ergebnisse veröffentlichen. Der Bundes-
datensatz wird der Öffentlichkeit durch das Sta-
tistische Bundesamt zur Verfügung gestellt. Seit
demBerichtsjahr 2006wird die Erhebung jährlich
zum Stichtag 15. März bzw. seit dem Berichtsjahr
2009 zum Stichtag 1. März durchgeführt.

Für Kindertageseinrichtungen werden struktu-
relle Merkmale erfasst (z. B. zur Art des Trägers,
Organisation der Betreuung und Größe der Ein-
richtung). Für das Personal werden demografi-
sche Angaben und Merkmale des Arbeitsverhält-
nisses erhoben (z. B. Stellung im Beruf und Be-
schäftigungsumfang). Bei den Angaben wird zwi-
schen pädagogisch oder in der Verwaltung täti-
gen Personen sowie hauswirtschaftlichem und
technischem Personal unterschieden. Für jedes
einzelne Kind werden demografische Angaben
und Merkmale des Betreuungsverhältnisses er-
fasst (z. B. Alter, Migrationshintergrund und Be-
treuungsumfang).
Die Merkmale zu Kindertagespflegepersonen

umfassen demografische Angaben sowie zur Aus-
gestaltung des Angebots (z. B. fachliche Qualifika-
tion und Ort der Betreuung). Für Großtagespfle-
gestellen wird die Zahl der Tagespflegepersonen
sowie der betreuten Kinder erhoben.

Kinder und Kitas in Deutschland
(K2ID)
In dem Forschungsprojekt „Qualität frühkind-
licher Bildung und Betreuung im Sozio-oekono-
mischen Panel“ unter der koordinativen Leitung
von Prof. Dr. C. Katharina Spieß und Dr. Pia S.
Schober am Deutschen Institut für Wirtschafts-
forschung (DIW) Berlin wurden die folgenden
vier Fragestellungen untersucht: 1) die Effekte der
Betreuungsqualität auf die sozio-emotionale Ent-
wicklung insbesondere für benachteiligte Kinder,

2) sozio-ökonomische Unterschiede zwischen El-
tern hinsichtlich derWahl von Betreuungsquali-
tät, 3) Informationsasymmetrien zwischen Müt-
tern und Anbietern von Kinderbetreuung und 4)
der Einfluss von Betreuungsqualität auf die Ar-
beitsmarktintegration und dasWohlbefinden von
Müttern sowie die indirekteWirkung auf die kind-
liche Entwicklung. Das Projekt wurde von der Ja-
cobs Foundation gefördert und lief vom 1. Sep-
tember 2013 bis zum 31. August 2016 (Schober u. a.
2017).

Im Rahmen des Projekts wurde der SOEP-K2ID
Datensatz, mit dem Titel „Kinder und Kitas in
Deutschland“ (kurz: K2ID), erhoben, der Informa-
tionen von Eltern über Kinder aller Altersstufen
(Geburtsjahre zwischen 2007 und 2010) vor Schul-
eintritt und über deren Kindertageseinrichtun-
gen umfasst, wobei auch Befragungen der ent-
sprechenden Einrichtungsleitungen und des päd-
agogischen Personals durchgeführt wurden. Die
Informationen wurden über Papierfragebögen
und per Telefon erhoben.

2013 wurden dafür zunächst diejenigen Eltern
des Sozio-oekonomischen Panels (kurz: SOEP)
(Liebig u. a. 2019) befragt, deren Kinder in Kinder-
tageseinrichtungen betreut werden (ca. 3.900 Kin-
der in ungefähr 3.100 Befragungshaushalten). Mit
einer durchschnittlichen Ausschöpfungsqote von
ungefähr 73% liegen Informationen zu ca. 2.800
Kindern in ungefähr 2.200 Haushalten vor. Dar-
aufhin wurden die entsprechend erfragten Ein-
richtungsadressen (ca. 2.000 Einrichtungsadres-
sen) auf ihre Validität geprüft (ca. 1.500 valide
Adressen) und angeschrieben. Davon haben ca.
850 Institutionen valide Informationen zur Verfü-
gung gestellt, was eine ungefähre Ausschöpfungs-
quote auf Einrichtungsebene von 56% impliziert.
Pädagogische Fachkräftehaben dieGruppensitua-
tion in etwa 880 Fragebögen und Leitungskräfte
die Institutionenperspektive in etwa 830 Fragebö-
gen beschrieben (Spieß/Schober/Stahl 2020; Scho-
ber u. a. 2017).
Im vorliegenden Forschungsbericht wurden

die Daten der ersten Erhebungswelle, die zwi-
schen dem 1. Februar 2014 und dem 31. Dezember
2014 erhobenwurden, ausgewertet. Die Daten der
in 2015 durchgeführtenWiederholungsbefragung
werden nicht im Rahmen des Monitorings aus-
gewertet. Für den SOEP-K2ID Datensatz wurden
Nonresponse-Gewichte erstellt, um für eine po-
tenzielle Selektion auf Eltern- und Institutionen-
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ebene zu korrigieren, und diese Gewichte wur-
den mit den Design- und Survey-Gewichten der
SOEP-Daten kombiniert. Konkret lagen dadurch
ein Gewicht für die Elternbefragung und ein wei-
teres für die Kindertageseinrichtungsbefragung
vor (Spieß/Schober/Stahl 2020), die in den Sekun-
därdatenanalysen verwandt wurden.

Methodenstudie: Qualität in der
Kindertageseinrichtung (MS-Kita) /
Profile der Kindertagesbetreuung
(ProKi)
Die „Methodenstudie: Qualität in der Kinderta-
geseinrichtung“ (MS-Kita) wurde von Dezember
2016 bis Dezember 2018 vom Deutschen Jugend-
instituts e.V. (DJI) durchgeführt. Die Studie ent-
stand in Zusammenarbeit mit dem Projekt „Pro-
file der Kindertagesbetreuung – Alltag und In-
teraktion in Kita und Kindertagespflege“ (ProKi),
das von Januar 2015 bis Dezember 2017 ebenfalls
am Deutschen Jugendinstitut e.V. durchgeführt
wurde. Beide Projekte wurden durch das Bundes-
ministerium für Familie, Senioren, Frauen und
Jugend (BMFSFJ) finanziert (Michl/Geier 2019).

Die Elternbefragung im Rahmen von MS-Kita
stellt eine Zusatzerhebung dar, die auf die sechste
Welle der regionalisierten Elternbefragung der
„Kinderbetreuungsstudie“ (Alt u. a. 2020) aufsetzt.
Aus dem bestehenden Befragtenpool wurde eine
nach Region und Kindesalter geschichtete Stich-
probe von ca. 2.800 Zielkindern im Alter von eins
bis sechs Jahren, die mindestens seit drei Mona-
ten durchgängig in einer Kindertageseinrichtung
betreut wurden, gezogen. Von April bis Mai 2017
wurden die entsprechenden Eltern der Zielkinder
per Telefon befragt (CATI). Die Nettostichprobe
umfasst Informationen von ca. 1.100 Eltern (Burg/
Hess 2018a).

Ca. 970 Eltern gaben zudem ihr Einverständnis,
dass die betreuende pädagogische Fachkraft ih-
res Kindes befragt werden darf, und nannten die
Adresse der Kindertageseinrichtung. Im Rahmen
von ProKi wurde an diese Fachkräfte ein Frage-
bogen postalisch übermittelt und um eine Studi-
enteilnahme gebeten. Im Zeitraum von Mai bis
August 2017 haben ca. 570 Fachkräfte an der Be-
fragung teilgenommen (ebd.).

Die parallelisierten Erhebungsinstrumente für
Eltern und Fachkräfte beinhalten Fragen zum

Zielkind, zur Pädagogik und zur Zusammenarbeit
von Eltern und Fachkräften. Für die Datenanalyse
liegt keine Gewichtung vor. Die berichteten Er-
gebnisse wurden von Stefan Michl zur Verfügung
gestellt.

Nationales Bildungspanel (NEPS
SC1W6/ NEPS SC2W1)
Das „Nationale Bildungspanel“ (NEPS) ist eine
Panelbefragung, die längsschnittliche Daten zu
Kompetenzentwicklungen, Bildungsprozessen,
Bildungsentscheidungen und Bildungsrenditen
in formalen, nicht-formalen und informellen
Kontexten über die gesamte Lebensspanne er-
hebt. Die Daten des NEPS wurden von 2008 bis
2013 als Teil des Rahmenprogramms zur Förde-
rung der empirischen Bildungsforschung erho-
ben, welches vom Bundesministerium für Bil-
dung und Forschung (BMBF) finanziert wurde.
Seit 2014 wird das NEPS vom Leibniz-Institut für
Bildungsverläufe e.V. (LIfBi) an der Otto-Friedrich-
Universität Bamberg in Kooperation mit einem
deutschlandweiten Netzwerk an Forschenden
weitergeführt (Blossfeld/Roßbach/Maurice 2011).

Dieser Bericht nutzt Daten der sechstenWelle
(2017) der Startkohorte eins: Neugeborene (Artelt/
NEPS 2020a). Die Stichprobe der Neugeborenen
basiert auf einer zweistufigen disproportional ge-
schichteten Zufallsstichprobe (FDZ–LIfBi 2020;
Bauer 2017; Würbach/Zinn/Aßmann 2016)): Auf
Basis der Geburtenverteilung im Mikrozensus im
Jahr 2009 wurden zunächst 84 Gemeinden (un-
terteilt in 90 Samplepoints) über ein nach Orts-
größe gewichtetes Zufallsverfahren gezogen. An-
schließend wurden auf Basis der Einwohnermel-
deamtsregister zufällig Adressen von Neugebo-
renen gezogen. Zielpersonen sind demnach Kin-
der in Deutschland, die zum Zeitpunkt des Pa-
nelstarts 2012/13 zwischen sechs und acht Mo-
nate alt waren. Die Zielkinder waren in der sechs-
ten Welle ca. fünf Jahre alt. In Welle sechs wur-
den 2.665 Eltern zur erneuten Panelteilnahme
eingeladen. Die Nettostichprobe umfasste 2.209
Eltern, die in CAPI (falls nicht angetroffen auch
in CATI) zum Zielkind befragt wurden. Die be-
fragten Eltern wurden zudem gebeten, Fragebö-
gen für Leitungen und Erzieherinnen bzw. Erzie-
her an die Kindertageseinrichtungen weiterzu-
geben, in denen das Zielkind betreut wird. Es
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nahmen ca. 680 Erzieherinnen bzw. Erzieher der
entsprechenden Zielkinder und ungefähr 540 Lei-
tungen der entsprechenden Kindertageseinrich-
tungen teil. Es wurden zusätzlich Kompetenzmes-
sungen (CBT/Tablet) mit ungefähr 2.100 Zielkin-
dern durchgeführt, die in diesem Bericht jedoch
nicht ausgewertet werden. Die analysierten Da-
ten sind auf Ebene der Zielkinder gewichtet (Wür-
bach 2019).
Zudem nutzt dieser Bericht die Daten der ers-

tenWelle (2011) der Startkohorte zwei: Kindergar-
ten (Artelt/NEPS 2020b). Für die Stichprobenzie-
hung derjenigen Kinder, die in Kindertagesein-
richtungen betreut werden, wurde ein indirek-
tes Stichprobenziehungsverfahren genutzt (Stein-
hauer u. a. 2015; Aust/Hess/Prussog-Wagner 2012;
Hellrung u. a. 2012; Skopek/Pink/Bela 2012): Zu-
nächst wurde eine bundesweit repräsentative
Stichprobe der Grundschulen in Deutschland
gezogen. Von den ca. 450 kontaktierten Grund-
schulen listeten ungefähr 210 teilnahmebereite
Grundschulen ca. 1.400 Kindertageseinrichtun-
gen, die sich im Einzugsgebiet der Schulen befin-
den und aus denen vermutlich viele Kinder die
entsprechendenGrundschulen besuchenwerden.
Aus diesen Listen wurden ungefähr 980 Kinderta-
geseinrichtungen gezogen. Die Ziehung erfolgte
ohne Zurücklegen mit Wahrscheinlichkeiten, die
proportional zur Anzahl der Kinder in einer Kin-
dertageseinrichtung waren, die an eine Grund-
schule im Schuljahr 2009/10 übergingen. Aus den
ungefähr 280 ausgewählten und teilnahmeberei-
ten Kindertageseinrichtungen wurden alle Kin-
der und deren Eltern zur Teilnahme eingeladen.
Zielpersonen sind daher Kinder im Alter von ca.
vier Jahren, die im Schuljahr 2012/13 schulpflich-
tig wurden. Von den ca. 2.900 zwischen Januar
und Oktober 2011 telefonisch kontaktierten El-
tern haben ca. 2.300 Eltern Proxyinformationen
zu den Zielkindern zur Verfügung gestellt. Zusätz-
lich wurden zwischen März und Dezember 2011
ungefähr 1.400 Erzieherinnen bzw. Erzieher der
entsprechenden Zielkinder in PAPI kontaktiert,
von denen ungefähr 830 an der Studie teilnah-
men. Zwischen Januar und Oktober 2011 wurden
auch die Kindergartenleitungen der ca. 280 teil-
nehmenden Kindertageseinrichtungen kontak-
tiert, wovon ca. 240 an der PAPI Befragung teilge-
nommen haben. Die analysierten Daten sind auf
Ebene der Zielkinder gewichtet (Steinhauer u. a.
2016).

TALIS Starting Strong Survey
(OECD)
Die „OECD-Fachkräftebefragung in der frühkind-
lichen Bildung, Betreuung und Erziehung“ (TALIS
Starting Strong Survey 2018) ist eine international
angelegte Befragung von Kita-Leitungen und päd-
agogischem Personal und damit die erste Studie
dieser Art. Die Studie wurde von der OECD in Ko-
operation mit nationalen Partnern zwischen 2016
bis 2019 realisiert. In Deutschland wurde die Be-
fragung vom „Internationalen Zentrum Frühkind-
liche Bildung, Betreuung und Erziehung“ (ICEC)
am Deutschen Jugendinstitut e. V. (DJI) durchge-
führt und vom BMFSFJ gefördert.

Insgesamt wurden deutschlandweit etwa 3.000
Personen in über 500 Kindertageseinrichtungen
mittels Online- und Papierversionen der Erhe-
bungsinstrumente befragt. Der Großteil der Be-
fragungen fand von März bis Juni 2018 statt. Um
genügend Teilnehmende zu erreichen, wurde
die Erhebung von Oktober bis November 2018
nochmals geöffnet. Themen der Studie sind un-
ter anderem Personalzusammensetzung und -
qualifikation der pädagogisch Tätigen, deren päd-
agogische Praxis und Einstellungen sowie struk-
turelle Merkmale der Kindertageseinrichtungen.
Für den vorliegenden Bericht wurden nur Daten
aus Deutschland ausgewertet.
Im deutschen Teil der OECD-Studie „TALIS

Starting Strong“ wurde ein stratifiziertes, zwei-
stufiges Stichprobendesign angewendet. Neben
der Einrichtungsleitung wurden jeweils (bis zu)
acht pädagogische Tätige in den gezogenen Ein-
richtungen zufällig ausgewählt. Es wurden zwei
Teilstudien durchgeführt: Zumeinenwurden päd-
agogische Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter be-
fragt, die Kinder im Alter zwischen drei Jahren
und Schuleintritt betreuten (Ü3-Teilstudie), zum
anderen pädagogischTätige, die Kinder unter drei
Jahren betreuten (U3-Teilstudie). Beide Teilstu-
dien verwenden – bis auf kleine Anpassungen –
denselben Fragebogen. Für die Teilstudien wur-
den jeweils eigene Stichproben gezogen, sodass
sie getrennt ausgewertet und interpretiert werden
müssen. In beiden Teilstudien wurden Leitungs-
kräfte und pädagogisches Personal befragt. Die
Auswertungen zur OECD TALIS Starting Strong
Studie im Rahmen des Projekts ERiK wurden von
Daniel Turani und Samuel Bader am ICEC durch-
geführt. Die Ergebnisse sind gemäß eines OECD-
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Verfahrens gewichtet (für mehr Informationen
siehe OECD (2019)).

Qualität in der Kindertagespflege
(QuidKit 2018)
Die Studie „Qualität in der Kindertagespflege“
vom Deutschen Jugendinstitut e.V. (Laufzeit: Sep-
tember 2017-Dezember 2017) beinhaltet eine Be-
fragung von Tagespflegepersonen, Jugendäm-
tern und Eltern von Kindern in der Kindertages-
pflege (Burg/Hess 2018b). Gefördert wurde die
Studie vom Bundesministerium für Familie, Se-
nioren, Frauen und Jugend (BMFSFJ). Die Kon-
taktaufnahme mit den Tagespflegepersonen er-
folgte über 578 Jugendämter, die gebeten wur-
den, den Aufruf zur Teilnahme an die ihnen
bekannten Tagespflegepersonen weiterzuleiten,
auf den zunächst 2.971 Tagespflegepersonen po-
sitiv reagierten. Von diesen Tagespflegeperso-
nen wurden 2.354 gebeten, den Aufruf zur Teil-
nahme an der Elternbefragung an die Eltern
ihrer betreuten Kinder zu übergeben. 1.354 El-

tern schickten den Elternrekrutierungsfragebo-
gen an das Erhebungsinstitut zurück, woran im
Anschluss telefonische Interviews mit den Eltern
durchgeführt werden konnten. Schlussendlich
nahmen etwa 1.300 Tagespflegepersonen an der
schriftlichen Befragung teil (Erhebungszeitraum:
August-November 2018). 575 telefonische Inter-
views mit Eltern (überwiegend Müttern) konn-
ten realisiert werden (Erhebungszeitraum: Mai-
August 2018). Es konnten somit ca. 460 kindbe-
zogene Dyaden von Eltern und Tagespflegeperso-
nen mit parallelisierten Fragen erfasst werden.
Die jeweils zuständigen Jugendämter wurden in
diesem Erhebungskontext ebenfalls schriftlich
befragt. Insgesamt nahmen ca. 300 Jugendäm-
ter an einer kurzen Befragung teil. Unter ande-
rem werden die Erwartungen und Erfahrungen
von Eltern und Tagespflegepersonen zur Qualität
der Kindertagesbetreuung in Deutschland erho-
ben. Die Studie erfüllt keine strengen Kriterien
von bundesweiter Repräsentativität, dementspre-
chend liegen auch keine Gewichtungsfaktoren
vor.
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HF06.4-2W: Teilnahme der Leitungskraft an einer Fortbildung aus dem Bereich Ernährung in den

letzten 3 Jahren 2017/18 nach pädagogischem Schwerpunkt (in %)
HF06.4-3W: Teilnahme des pädagogischen Personals an einer Fortbildung aus dem Bereich

Ernährung in den letzten 3 Jahren 2017/18 nach pädagogischem Schwerpunkt (in %)
HF06.4-4W: Gewünschte Fortbildungsinhalte im Bildungsbereich Ernährung 2017/18 nach Größe der

Kindertageseinrichtung (in %)
HF06.4-5W: Aktivitäten zur Ernährungsbildung in der Kindertageseinrichtung 2017/18 (in %)
HF06.4-6W: Möglichkeiten der gesunden Ernährung in der Kindertagespflege 2019 (in %)
HF06.4-7W: Externe Kooperationspartnerinnen und Kooperationspartner im Bildungsbereich

Ernährung (nein/ja) 2017/18 nach Größe der Kindertageseinrichtung (in %)
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Tabellen im Internet (Anhang)

HF06.4-8W: Externe Kooperationspartnerinnen und Kooperationspartner im Bildungsbereich
Ernährung 2017/18 nach Größe der Kindertageseinrichtung (in %)

HF06.4-9W: Mind. monatlich stattfindende Aktivitäten in der Kindertageseinrichtung 2018 nach
Größe der Kindertageseinrichtung (in %)

HF06.4-10W: Kindertageseinrichtungen* 2019 nach Mittagsverpflegung und Ländern (Anzahl, in %)
HF06.4-11W: Teilnahme an einer Mittagsverpflegung 2019 nach Betreuungsumfang, Betreuungsform

und Ländern (Anzahl; in %)
HF06.4-12W: Zertifizierung im Bereich der Verpflegung und Ernährungsbildung 2017/18 (in %)
HF06.4-13W: Verbindliche Vorgaben seitens des Trägers bzw. der Fachberatung für den Bereich

Verpflegung und Ernährung 2017/18 nach Größe der Kindertageseinrichtung (in %)
HF06.4-14W: Bekanntheit des DGE-Qualitätsstandards für die Verpflegung in Tageseinrichtungen für

Kinder 2017/18 nach Größe der Kindertageseinrichtung (in %)
HF06.4-15W: Berücksichtigung von Kriterien bei der Auswahl des Speiseangebots / Caterers 2017/18

nach Größe der Kindertageseinrichtung (in %)
HF06.4-16W: Häufigkeit der Besuche von Sportplätzen, Turnhallen und Schwimmbädern 2011 (in %)
HF06.4-17W: Häufigkeit sportlicher Aktivitäten, motorischer Spiele und Ähnliches 2011 (in %)
HF06.4-18W: Zufriedenheit von Leitungen, Erzieher/innen und Eltern in den Bereichen Ernährung

und Bewegung 2013/2014 (Mittelwerte)
HF07.4-1W: Anteile (in %) von pädagogischem Personal, das mittleren oder hohen Fort- und

Weiterbildungsbedarf bei den folgenden Themen hat
HF07.4-2W: Verwendete Sprachen außer Deutsch bei der Kommunikation mit den betreuten Kindern

2017 (in %)
HF07.4-3W: Subjektive Einschätzung der Nutzung mehrerer Sprachen in der Einrichtung 2017 (in %)
HF07.4-4W: Durchführung von Sprachstandtests in Kindertageseinrichtungen 2011 (in %)
HF07.4-5W: Förderung von Kindern nichtdeutscher Herkunftssprache in deren Herkunftssprache

2017 (in %)
HF07.4-6W: Durchschnittliches Kindesalter bei Beginn der Sprachförderung und durchschnittliche

Dauer der Sprachförderung 2017
HF07.4-7W: Durchführendes Personal der Sprachfördermaßnahmen 2017 (in %)
HF07.4-8W: Einsatzhäufigkeit verschiedener Sprachförderformen 2017 (in %)
HF07.4-9W: Kinder, die sprachlich in der Kindertageseinrichtung in Deutsch gefördert werden 2017

(in %)
HF07.4-10W: Anteile (in %) von pädagogischem Personal, das folgenden Fähigkeiten und Fertigkeiten

hohe Bedeutung für die kindliche Entwicklung in Vorbereitung auf das zukünftige Leben
der Kinder zumisst

HF08.4-1W: Kindertagespflegepersonen nach Alter 2019 in Deutschland (Anzahl, %)
HF09.4-1W: Anschluss an einen Dachverband 2012 nach des Trägers, Region und Anzahl der

Kindertageseinrichtungen (in %)
HF09.4-2W: Leitungen, die folgende Aussagen zur Arbeitszufriedenheit eher oder völlig zustimmen

2018 (in %)
HF09.4-3W: Existenz eines Träger-/Unternehmensleitbildes 2012 nach Art des Trägers, Region und

Anzahl der Kindertageseinrichtungen (in %)
HF09.4-4W: Teilnahme an Zertifizierung, Benchmarks, Audits 2012 nach Art des Trägers, Region und

Anzahl der Kindertageseinrichtungen (in %)
HF09.4-5W: Verpflichtung regelmäßige Fort- undWeiterbildungen für die päd. MitarbeiterInnen 2012

nach Art des Trägers, Region und Anzahl der Kindertageseinrichtungen (in %)
HF09.4-6W: Weiterbildungen der päd. MitarbeiterInnen 2012 nach Art des Trägers und Anzahl der

Kindertageseinrichtungen (in %)
HF09.4-7W: Überprüfung der Qualität von Fort- undWeiterbildungen der päd. MitarbeiterInnen 2012

nach Art des Trägers und Anzahl der Kindertageseinrichtungen (in %)
HF09.4-8W: Durchführung von Elternbefragungen 2017 (in %)
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Tabellen im Internet (Anhang)

HF09.4-9W: Einschätzung derWichtigkeit von Elternbefragungen 2017 (in %)
HF09.4-10W: Einrichtungen, in denen die Leitung mit folgenden Aktivitäten in den letzten 12 Monaten

mindestens einmal im Monat beschäftigt war 2018 (in %)
HF.10.4-1W: Pädagogisches Personal1 in Kindertageseinrichtungen 2019 nach Geschlecht und

Ländern
HF.10.4-2W: Tagespflegepersonen 2019 nach Geschlecht und Ländern
HF.10.4-3W: Kinder in Tageseinrichtungen und Tagespflege* 2007 bis 2019 nach

Migrationshintergrund**, Familiensprache und Altersgruppen
HF.10.4-4W: Kinder mit Migrationshintergrund1 und nicht deutscher Familiensprache in

Kindertagesbetreuung 2019 nach Altersgruppen und Ländern (in % der gleichaltrigen
Kinder mit Migrationshintergrund in Kindertagesbetreuung)

HF.10.4-5W: Geschätzter Anteil von Kindern mit Fluchthintergrund in der Kindertageseinrichtung
2018 (U3-Teilstudie) (in %)

HF.10.4-6W: Geschätzter Anteil von Kindern mit Fluchthintergrund in der Kindertageseinrichtung
2018 (Ü3-Teilstudie) (in %)

HF.10.4-7W: Anteile von Einrichtungsleitungen, die angeben, dass in ihrer Einrichtung folgende
Aktivitäten unternommen werden, um die Aufnahme und Betreuung von Kindern mit
Fluchthintergrund zu unterstützen 2018 (U3-Teilstudie) (in %)

HF.10.4-8W: Anteile von Einrichtungsleitungen, die angeben, dass in ihrer Einrichtung folgende
Aktivitäten unternommen werden, um die Aufnahme und Betreuung von Kindern mit
Fluchthintergrund zu unterstützen 2018 (Ü3-Teilstudie) (in %)

HF.10.4-9W: Zusammensetzung der Gruppen mit einrichtungsgebundener Eingliederungshilfe in
Tageseinrichtungen 2019 nach Anzahl der Kinder und Ländern

HF.10.4-10W:Zusammensetzung der Gruppen mit einrichtungsgebundener Eingliederungshilfe in
Tageseinrichtungen 2018 nach Anzahl der Kinder und Ländern

HF.10.4-11W: Kinder mit einrichtungsgebundener Eingliederungshilfe in Kindertagesbetreuung* 2019
nach Altersgruppen und Ländern (in%)

HF.10.4-12W:Schriftliche Pläne für die pädagogische Arbeit, die über den Bildungsplan hinaus gehen
2011 (in %)

HF.10.4-13W: Spezielle Förderpläne in Kindertageseinrichtungen 2011 (in %)
HF.10.4-14W:Anteile von pädagogischem Personal, das angibt, dass in seiner Einrichtung folgende

Strategien und Methoden im Hinblick auf Vielfalt eingesetzt werden 2018 (U3-Teilstudie)
(in %)

HF.10.4-15W:Anteile von pädagogischem Personal, das angibt, dass in seiner Einrichtung folgende
Strategien und Methoden im Hinblick auf Vielfalt eingesetzt werden 2018 (Ü3-Teilstudie)
(in %)

HF.10.4-16W:Anteile von pädagogischem Personal, dessen formale Ausbildung die folgenden Themen
beinhaltete 2018 (U3-Teilstudie) (in %)

HF.10.4-17W:Anteile von pädagogischem Personal, dessen formale Ausbildung die folgenden Themen
beinhaltete 2018 (Ü3-Teilstudie) (in %)

HF.10.4-18W:Kindertageseinrichtungen1 von Elterninitiativen 2019
HF.10.4-19W:Angebote der Elternzusammenarbeit aus Leitungsperspektive 2014 (in %)
HF.10.4-20W:Formen der Zusammenarbeit mit den Eltern und deren Häufigkeit 2011 (in %)
HF.10.4-21W:Einschätzung regelmäßiger Information der Eltern über die Entwicklung des Kindes

2017 aus Fachkräfte und Elternsicht (in %)
HF.10.4-22W:Vorhandensein von Mitbestimmungsgremien, wie z.B. eines Elternbeirats 2017 (in %)
HF.10.4-23W:Mitwirkung der Eltern an der Gestaltung der pädagogischen Konzeption in der Kita 2012

(in %)
HF.10.4-24W:Beteiligte Akteure an der Entwicklung und Formulierung der Einrichtungskonzeption

2014 (in %)
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Tabellen im Internet (Anhang)

HF.10.4-25W:Berücksichtigung von Anregungen undWünschen der Eltern aus Elternperspektive
2013/2014 (Mittelwert)

HF.10.4-26W:Berücksichtigung von Anregungen undWünschen der Eltern aus Leitungsperspektive
2014 (Mittelwert)

HF.10.4-27W:Einschätzung der Fachkräfte zurWichtigkeit und Umsetzung aktiven Einbringens der
Eltern in der Kindertageseinrichtung 2017 (in %)

HF.10.4-28W:Elterliche Einschätzung der Beteiligungsmöglichkeit bei der Gestaltung des
pädagogischen Alltags 2019 (in %)

HF.10.4-29W:Elterliche Einschätzung des Verbesserungsbedarfs in Bezug auf die Elternbeteiligung
2019 (in %)

HF.10.4-30W:Zufriedenheit der Eltern mit der Zusammenarbeit mit Kindertageseinrichtungen
2013/2014 (Mittelwert)

HF.10.4-31W:Wichtigkeit und Umsetzung von Kritik in Kindertageseinrichtungen 2017 aus Fachkräfte
und Elternsicht (in %)

HF.10.4-32W:Anteil der Einrichtungen, die Teil eines Familienzentrums sind 2012 (in %)
HF.10.4-33W:Häufigkeit der Kommunikation mit Grundschullehrkräften 2018 (Ü3-Teilstudie) (in %)
HF.10.4-34W:Angebote für Eltern 2011 nach Trägerart und Einrichtungsgröße (in %)
11.4-1W: Stichprobenzusammensetzung der Zahler und Nichtzahler 2019 nach Bundesland
11.4-2W: Beitrag für das Mittagessen 2019 inkludiert im Elternbeitrag (in %)
11.4-3W: Monatliche Elternbeiträge bzw. Kosten in Euro 2019 bei unter 3-Jährigen in

Halbtagsbetreuung (bis 25 Stunden) nach Bundesland
11.4-4W: Monatliche Elternbeiträge bzw. Kosten in Euro 2019 bei 3-Jährigen bis zum Schuleintritt

in Halbtagsbetreuung (bis 25 Stunden) nach Bundesland
11.4-5W: Monatliche Elternbeiträge bzw. Kosten in Euro 2019 bei unter 3-Jährigen in erweiterter

Halbtagsbetreuung (26 bis 35 Stunden) nach Bundesland
11.4-6W: Monatliche Elternbeiträge bzw. Kosten in Euro 2019 bei 3-Jährigen bis zum Schuleintritt

in erweiterter Halbtagsbetreuung (26 bis 35 Stunden) nach Bundesland
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Tabellen im Internet
(zu den Abbildungen)

HF01.4-1: Gewünschte Betreuungsform bei unter 3-Jährigen Kindern nach Bundesländern (in %)
HF01.4-2: Kinder im Alter von unter 3 Jahren (ohne Schulkinder) in Kindertagesbetreuung 2019 nach

Ländern (ohne Doppelzählung*)
HF01.4-3: Kinder im Alter von 3 bis unter 6 Jahren (ohne Schulkinder) in Kindertagesbetreuung 2019

nach Ländern, ohne Doppelzählung*
HF01.4-4: Kindern mit nichtdeutscher Familiensprache 2019 nach dem Anteil der Kinder mit

nichtdeutscher Familiensprache in der Kindertageseinrichtungen (Segregation)*
HF01.4-5: Kinder bis zum Schuleintritt in Kindertagesbetreuung 2019 nach vertraglich vereinbartem

Betreuungsumfang und Ländern
HF01.4-6: Bedarf an erweiterten Betreuungszeiten 2019 nach Ländern und Alter des Kindes (in %)
HF01.4-7: Gründe der Nichtnutzung 2019 bei unter 3-Jährigen (in %)
HF01.4-8: Wichtigkeit der Auswahlkriterien bei derWahl der Kindertagesbetreuung 2019
HF02.4-1: Personalschlüssel in Gruppen* für Kinder im Alter von unter 3 Jahren sowie 3 Jahren bis

zum Schuleintritt 2019 nach Ländern (Median)** (2019)
HF02.4-2: Personalschlüssel in Gruppen mit Kindern unter 3 Jahren sowie Kinder von 3 bis zum

Schuleintritt 2019 nach Anteil der Kinder mit nichtdeutscher Familiensprache in der
Gruppe und Ländern (Median)**/*** (2019)

HF03.2-1: Pädagogisches Personal in Kindertageseinrichtungen 2019 nach Qualifikation
(Professionalisierungs-, Akademisierungsgrad und Ländern)

HF03.4-2: Kindertageseinrichtungen 2019 nach Teamzusammensetzung und Ländern (in %)
HF03.4-3: Anteile (in %) von pädagogischem Personal, dessen Fort- undWeiterbildung der letzten 12

Monate die folgenden Themen beinhaltete
HF03.4-4: Finanzierung der Fort- undWeiterbildungen 2012 nach Art des Trägers (in %)
HF04.4-1: Kindertageseinrichtungen nach Art der Leitung der Kindertageseinrichtung und Ländern

2019
HF04.4-2: Art der Leitung in Kindertageseinrichtungen 2019 nach Größe der Einrichtungen und

Ländern (in %)
HF04.4-3: Teams (Einrichtungen) nach Leitungsstunden pro pädagogischen und leitenden

Mitarbeiter nach Einrichtungsgröße und Ländern (2019)*
HF04.4-4: Anteile (in %) von Einrichtungsleitungen, die angeben, dass folgende Aspekte eine ”eher

starke” oder ”sehr starke” Belastung ihrer Arbeit darstellen
HF04.4-5: Personen, die für Leitungsaufgaben angestellt sind, nach höchstem

Berufsausbildungsabschluss und Ländern 2019
HF04.4-6: Abgeschlossene Zusatzausbildungen, die Leitungen speziell für Ihre Tätigkeit qualifizieren

2012 (in %)
HF04.4-7: Anteile (in %) von Einrichtungsleitungen, die ”eher” oder ”völlig” zustimmen, dass

folgende Aspekte ihre Teilnahme an Fort- undWeiterbildung verhindern (Ü3-Teilstudie)
HF05.4-1: Größe der Innenflächen von Kindertageseinrichtungen in Deutschland 2014 nach Region

(ländlich/städtisch) (in qm/Kind) (in %)
HF05.4-2: Größe der Außenflächen von Kindertageseinrichtungen in Deutschland 2014 nach Region

(ländlich/städtisch) (in qm/Kind) (in %)
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Tabellen im Internet (zu den Abbildungen)

HF05.4-3: Zufriedenheit von Leitungen, ErzieherInnen und Eltern mit Platz, Materialien und
Außenfläche in Deutschland 2013/2014

HF05.4-4: Zufriedenheit von Leitungen mit Aspekten der Räume und Ausstattung 2017 (in %)
HF06.4-1: Pädagogische Schwerpunkte in der Kindertageseinrichtung 2013/14 und 2017/18 (in %)
HF06.4-2: Regelmäßige Unterstützung durch externe Fachkräfte/Fachdienste 2012 nach Größe der

Kindertageseinrichtung (in %)
HF06.4-3: Subjektive Einschätzung derWichtigkeit und Umsetzung gesundheitsbezogener Aspekte

bezüglich derWichtigkeit und Umsetzung gesundheitsbezogener Aspekte 2017 (in %)
HF07.4-2: Subjektive Einschätzung derWichtigkeit und Umsetzung sprachlicher Förderung in der

Kita 2017 (in %)
HF08.4-1: TKR ohne eigene Kinder in der Betreuungssituation 2018 nach Qualifizierungsniveaus der

Tagespflegepersonen (Mittelwert)
HF08.4-2: TKR mit eigenen Kindern in der Betreuungssituation 2018 nach Qualifizierungsniveaus der

Tagespflegepersonen (Mittelwert)
HF08.4-3: Nutzung der Fachberatung von Tagespflegepersonen als individuelle Begleitung 2018 nach

Qualifizierungsniveaus der Tagespflegepersonen (in %)
HF08.4-4: Nutzung der Fachberatung von Tagespflegepersonen zur Fort- undWeiterbildung 2018

nach Qualifizierungsniveaus der Tagespflegepersonen (in %)
HF08.4-5: Nutzung der Fort- undWeiterbildungsangebote anderer Bildungsträger von

Tagespflegepersonen 2018 nach Qualifizierungsniveaus der Tagespflegepersonen (in %)
HF09.4-1: Verbindliche Qualitätsmanagementmaßnahmen 2012 nach Art des Trägers und Anzahl der

Kindertageseinrichtungen (in %)
HF09.4-2: Unterstützung des Teams von Kindertageseinrichtungen 2012 nach Art des Trägers und

Anzahl der Kindertageseinrichtungen (in %)
HF.10.4-1: Wichtigkeit und Möglichkeit geschlechtstypischer und -untypischer Beschäftigungen von

Jungen und Mädchen aus Sicht pädagogischer Fachkräfte 2017 (Zustimmung in % der
pädagogischen Fachkräfte)

HF.10.4-2: Einschätzung der Fachkräfte und Eltern zur Umsetzung von Angeboten und
Veranstaltungen der Kindertageseinrichtungen für Eltern 2017 (Mittelwert)

HF.10.4-3: Einschätzung der Fachkräfte und Eltern zurWichtigkeit von Angeboten und
Veranstaltungen der Kindertageseinrichtungen für Eltern 2017 (Mittelwert)

11.5-1: Kosten als Hinderungsgrund für Nutzung einer Kindertagesbetreuung bei unter 3-Jährigen
nach Haushaltsnettoäquivalenzeinkommen

11.5-2: Kosten als (sehr) wichtiges Kriterium bei der Auswahl der Kindertagesbetreuung bei unter
3-Jährigen nach Haushaltsnettoäquivalenzeinkommen
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